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PRESENTACION

La controversia sobre la posible mejora de la inteligencia ha te-
do un-gran peso en los filtimos decenios. Frente a posturas camo ia de
WHIMBEY‘ y BONO, entre otros, gue se muesiran decididamenté'a faver,au
tores éuno GINSBURG, GORDON, COLEMAN, etc. presentan duras criticas a
esta linea de investigacién. $in embargo, varics reanilisis recientes
de los programas compensatorios llevades a cabo en los aflos sesenta,
arrojan resultados mencs pesimistas, que dan pie a pensar que la mejora

cientifica de la inteligencia es posible.

En el &mbito psicclégico pueden destacarse dos grandes lineas o en
foques sobre esta cuestiln: la perspectiva psicoméirica y la perspectiva

de la psicclogia del aprendizaje.

Para la primera (psicométrica), la plasticidad del C.I. se halla 1i
mitada genéticamente en una cuantia sustancial (.75, aproximadamente}
quedande una pequefia parte (25¥% de la varianza aproximadamente) como mar
gen de maniobra del ambiente. A pesar del fuerte peso atribuido a lo ge-
nético, 1a mejorabilidad de la inteligencia debida ‘al medio es suficien
~ te para los propdsites habituales de los programas de modificacitn de

la inteligencia.

Para la perspectiva de 1a psicologia del aprendizaje (casi consus-
tancial a los programas de intervencidn), son las desigualdades econ&mi
cas y socioculturales las verdaderas responsables de la superioridad in
telectual de unas personas sobre otras, aumentadas por uncs tests que f a
vor*écen a los individuo procedente de clases mas acomodadas. El pesc ge—
nético es, desde esta perspectiva, pequefio. Asi pues, la inteligencia

vendria a ser un conjunto de estrategias cognitivas que el individuo



aprende siempre que tenga la ocasidn y €l desec de hacerlo. La clave

ponentes més simples, en tareas glementales faciles de ensefiar.

Por consiguiente, tanto la psicometria como la psicologia del apren
dizaje {y la psicologia evolutiva) reconocen la variabilidad del coefi-
ciente intelectual infantil, en grados més que suficientes para que las

intervenciones tendentes a su modificabilidad tengan sentido cientifico.

Animados por esta pesibilidad, hemos iniciade un par de afies una in
vestigacidén cuyos resultados son recogidos en el presente volumen, en la
que se ha trabajado con sujetos deficientes mentales. Nuestra pretensién
se centraba en recuperar en lo posible a estos individuos, elevando su

nivel intelectual.

Como bien es sabide, ante el retraso intelectual cabe un doble en—
foque: a) pasivo-aceptante, en la linea diferenciali;ta y tradicional,
vy &) activo-modificador, que estima que modificando el ambiente, entre—
nandc a un sujeto su potencial de aprendizaje se verd actualizado. Este
segundo enfoque supone la reversibilidad de los efectos de la privacién
cultural y, en consecuencia, estd en oposicibn a la irreversibilidad
del producto de la privacién cognitiva de los primeros afios defendida

por algunhos autcres.

En este segundo enfoque (active-modificador}, en el que se sitban,
entre otras, las investigaciones de BUDOFF (1969, 1971), HAYWOOD (1875}
y FEUERSTEIN (1979, 1980) se encuadra nuestro trabajo "Evaluacién del
Potencial de Aprendizaje de los deficientes mentales y mejora de su ren
dimiento", que hubiéramgs preferido, en la actualidad, ponerle como ti-
tulo "La recuperacidén de la capacidad cognitiva de sujetos deficientes

mentales', por estar més en conscnancia por el peso gue se le ha dado



responder 2l proyecto original.

La investigacidén que se presenta es el resultédo del esfuerzo de
un grupo de prefesores de la Universidad de Santiage de Compostela, que
a lo largo de dos afios ha venido realizande experimentos € intervencio-
nes con sujetos deficientes mentales, experimentos e intervenciones que

corresponden a otros tantos aspectos del presente trabajb (1).
El presente volumen se articula de la siguiente manera:

1. INTRODUCCION: Inteligencia, aprendizaje y retrasc mental.- For
tartarse de una intervencidn con deficientes mentaies cuya finalidad
era la modificabilidad cognitiva (de la inteligenciz), se hacen algu-
nas reflexiones (con carécter introductorio) sobre las dificuitades en
la conceptualizacién de la inteligencia, al tiempo que.se recuerdan las
criticas que suelen hacerse a los tests de inteligencia tradicionales,
finalizando con la presentacién de algunas de }as aportaciones que pue
den ayudar a l1a comprensifn de la situacidn actual del tema. A continua
cifn, se presenta ia relacién del aprendizaje con la inteligencia, ha-
ciendo especial referencia a la obra de Feuerstein quien hace especial
énfasis en la consideracidén del aprendizaje como un componente importan .
te de la inteligencia, de tal manera que en funcidn del mismo el sujeto
manifestarid una ejecucién cognitiva determinada que, no obstante, podrd
modificarse (mejorarse) de acuerdo con su potencial de aprendizaje ocul
to. Se termina este primer capitulo revisando los distintos enfoques en

el estudio de la deficiencia mental, y se relacionan los principales mo

(1) Por exigencias institucionales se presentan los resultados de la in
vestipacidn, teniendc en cuenta gue se estan realizando otros experimen
tos que tratan de ampliar aspectos agui expuestos.



delos de evaluacidn.

2. PRESYPUESTOS TEORICOS: Las aportaciones de R. Feuerstiein.- Enla
zando con el Ultimo aspecto del capitulo anterior (modelos de evalua—
cidn) se inicia &ste haciendo una exposicidn de algunas investigacioness
especialmente relevanteg sobre evaluacidn del pitencial de aprendizaje,
como la de Haywood en Nashville, la de Budoff y col. en Cambridge y. es
peciaimente, la de Feuerstein y la de col. en Jerusalén. For lo que res
pecta a la obra de este dltimo autor se destaca la importancia que para
el desarrclle cognitivo tienen las experiencias de aprendizaje mediatiza
do (EAM) deficitarias o ausentes en los sujetos débiles mentales, asi co
mo los determinantes de su carencia. A continuacidn se describe el "Ins-
trumento para la evaluacién del potencial de aprendizaje" (LPAD) que va
precedida de un andlisis de los pardmetros por los que se puede definir
el acto mental. La importancia de estos parfmetros es capital, pues la
evaluacidn del potencial de aprendizaje, entendido a la manera en que
Feuerstein lo hace, ée realiza en funcidn de los mismos. Luego se presen
ta el modelo mediante el que se trata de evaluar las deficiciencias con
¢cretas y su medificabilidad cognitiva, a fin de que pueda beneficiarse
de la exposicibn directa al aprendizaje. Supone un importante cambic res
pecto a la evaluacién tradicional, ya que sustituye 1la meta estética
por una dinfmica y modifica la relacién examinador-examinado creando un
feedback continuo que envuelve a ambos, ¥y que hace que se modifique el
nivel de funcionamiento del examinade. Se finaliza este capitulo con
una répida referencia al Programa dé Enriquecimiento Instrumental (IE)
de Feuerstein, autor que —como gueda dicho- es el principal soporte .

tebrico de 1a investigacidn.

3. MODIFICABILIDAD COGNITIVA EN DEFICIENTES CULTURALES Y ORGANICOS.

§in duda alguna es &ste uno de los capitulos centrales de la investiga-



¢idn. Se trata de comprobar la medificabilidad experimentada por un gry
po de sujetos deficientes culturales y orglnicos, sometidos a un entre-
namiente (relativamente corto) utiiizande como instrumento de interven
cibn varias escalas del WISC. Las hiptesis planteadas han sido cuatro:
a) El entrenamiento produce una mejora en la ejecucidn de todos los su
Jetos; b) los débiles culturales mejoran mis que los débiles orginicos
cuando son sometidos ambos a entrenamiento; ) hay una mayor permanen-
¢ia de lo aprendido en los culturales que en 10s orgénicos; y &) existe
mayor transferencia de aprendizaje en 1los sujetos entrenades que en los
ne entrenades, por 1o que su ejecucidn es superior. Los resultados de
este primer experimento viene a confirmar las tesis defendidas en los

capitulos anteriores.

4. EVALUACION DEL PITENCIAL DE APRENDIZAJE EN DOS CAS0S CONCRETOS.
Este capitulo estd intimamente vinculado al anterior, incluso‘muy bien
podria integrarse su contenido en aquél..Se presentan los resultados de
1a "evaluacidn del potencial de aprendizaje" en dos de los sujetos some
tides a las pruebas expuestas en el capitulo anterior. Se seleccionaron
al azar dos casos (un deficiente cultural y otro orgénico) de la muestra
empleada. Ha de tenerse en cuenta, que la evaluaciin aqui presentada, si
gue la “filoscfia" de Feuerstein, sin embargo ios inst.mmentos utiliza-
dos ¥ los pasos seguidos difienen de los que &1 {atimamente viene en

pleandc y siguiendo.

5. UN PROGRAMA DE ADIESTRAMIENTO COGNITIVO CON SUJETOS PRIVADOS CUL
TURALES.~ Es este capitulo, ju:iftanente con el tercere uno de los centra
les de ia investigacién. Presenta los resultados de la aplicacidn de un
Programa de adiestramients cognitive a un grupo de sujetos deficientes
culturales a lo largo de un curso académico. E1 Programa aplicade ha si
do el MAMM-2 de Gonzélez Mas. Ciertamente la aplicacidn del Programa de



Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein estaria més en lz linea de
esta investigacibn, pero el hecho de n¢ estar.comercializado nos 1lievd
a elegir el MAMM-2 por presentar una serie de caracteristicas comunes
2l EI y por que, ademés, su aplicacién era posible haceria siguiendo
las directrices y orientaciones de Feuerstein. Las hipdtesis plantea—
das han side similares a las del experimento antericr (concretadc en
deficientes culturales), y los resultados vienen a confirmar, una vez
mas, las concepcicnes mantenidas en los dos primeros capitulos sobre
la importancia de las experiencias de aprendizaje mediatizado. Por tan
to, & diferencia del anterior experimento, aqui no se ha utilizado un
test sino un programa diseffado para este tipo de intervenciones, y su
duracién ha side considerablemente superior al tiempo empleado en el an

terior experimento.

Se finaliza el trabajo con una muy breve sintesis de las principa
les conclusicones extraidas de ambos experimentos, y con la bibliografia

mis importante sobre el tema (incluida la de referencia).

Es de justicia reconocer la aportac;lén y colaboracién de un buen
nimero de instituciones que han posibilitado el desarrcllo de esta in
vestigacidn. Mencién especial merece el CIDE, que por medio del ICE de
la Universidad de Santiago ha subvencionado la investigacidn. Nuestro
reconocimiente a la direccién, profesorado y alumnos del Centre de Edu
cacibn Especial "La Barcia" de Santiago de Compostela. Nuestro agradeci
miento, igualmente, a los pfofesores y alumos de Psicologia de la Uni-
versidad de Santiago que han colaborado de diferentes maneras en hacer'.

realidad ei proyecto en su dia presentado.

santiago de Compostela, Diciembre de 1984
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INTELIGENCIA
1.— Introduccidn

Desde sus comienzos, a principios de siglo, los tests psicolc_S_
gicos -y en concreto los de inteligencia ol aptitudes— han estado
condicionades por aplicaciones de tipo préctico, de sobras conoci
das. No puede decirse, no cbstante, que los constructores y utili
zadores de estas técnicas hayan estado canpletamente de espaldas
2 las teorias psicoldgicas, aln cuando haya que reccnccer que en
muchos cascs han tenido impertantes olvidos que en la actualidad
se intentan superar. Estas circunstancias permiten afirmar que
los tests de inteligencia han precedido en muchos casos a la teo
ria, m&s que procedido de ella. No cbstante, con el enfoqbe opera
cionista, la aportacifn de los tests al conocimiento y prediccién
del comportamiento inteligente ha sido grande.

En efecto, nadie ig'nc_:ra que la palabra "inteligencia" adole
ce de gran ambigiiedad, careciendo de un significado univoco; en con
secuencia, no debe extraflar la existencia de muy diversas definicio
nes verbales -que mis que oponerse, se complementan— que Son con-—
secuencia de concepciones especulativas que se sustentan en observa
ciones empiricas, m&s o menos incidentales. Asi, por ejemplo, se ha
tratado de caracterizar a la inteligencia como:

a) Disposicidn para realizar con éxito determinadas tareas o

actividades.

b) Capacidad de adaptacidn al medic (fisico, biclégico, acadé

mico, social}.

¢} Poder sintetizador y globalizante.
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d) Poder analitico para descompener un todo en sus elementos.

e) Capacidad de abstraccién y manejo de simbolos.

f) Capacidad de relacidn (educcién de relaciones y correlatos)

g) Capacidad para aprender y adquirir conocimientos, con la
consiguiente utilizacidn eficaz de lo aprendido. (Forteza,
1979, pags. 5-6).

De esta pluralidad de"acepciones. pueden extraerse dos princi
pales corclusiones: en primer lugar, la diversidad de formas con
que se la caracteriza, las cuales responden a los aspectos y activi
dades que los autores han elegido preferentemente, y en segundo 1lu
gar, la necesidad de renunciar a definiciones esenciaiistas e inten
tan encontrar ﬁna nocién que puede ser enpiricamente coptrastadé v
sobre la que pueda establecef cierto consenso. Pxécisamente, el cpe
recionismo,al proponer definir los conceptos por medio de las opera
ciones concretas ‘empieadas, ofrece una importante salida al proble-
ma.

8i operativo puede decirse que es lo definible en términos con
cretos y verificables, en el estudio de la inteligencia no tendrén
cabida, desde este enfoque, preguntas tales como: (Qué es la inteii
gencia?, Y,en cambio,alcanzarén plenc sentido, otras como: ¢Qué ope
raciones es necesario realizar para poder afirmaT si una persona es
0 no inteligente? En esta dimensién operativa, la utilizacibn del

Anflisis Factorial, representa el momento més &lgido de la misma.

Pasando por alto las diferentes aflortaciones en el desarrollo
del concepto de inteligencia, asi como las técnicas psicométricas y
.1as consecuencias que de las mismas se derivan para su estudio, po-
demos resumir con ANSTEY (1976} las distintas tendencias en tres pos
turas:

- La inteligencia es una cualidad cognitiva

- La inteligencia es una buena medida innata

— La inteligencia es un factor Qeneral que interviene en toda

conducta intelectiva.



Tgualmente VERNON (1955), distingue:

— Definiciones bioldgicas que apuntan al influio bimidgico o
genético en el desarrollo de la inteligencia.

- Definiciones psicolégicas en las que la inteligencia se
entiende como una capacidad para establecer relaciones,
razonzmiento abstracto, etc., y en las que €1 funcionamien
to intelectivo estard moldeado y modificado por la experien
cia.

~ Definicicnes operativas que conciben la inteligencia como
lo medide por los tests.

Ef efécto, si el operacionig
mo "define los conceptos por medic de las operaciones concretas
empleadas en su medida ¥y que han de ser piiblicamente cbservables
v en todo momento reproduciﬁles" (Forteza, 1979 pég. 6), estd
clarg que mediante el usc de definicicnes operativas se puede
alcenzar un grado de consenso entre 105 investigadores,que resul
ta imprescindible para el desarrcoilc de una ciencia.

Un planteamiento operativé en el campo de la inteligencia

nos lleva a definirla como lo fnedido por los tests. Sin embargo,

no es suficiente disponer de un buen instrumento de medida para
que el cancepto "inteligencia” posea una utilidad y un valor cien
tifico. Para que tal ¢oncepto se mantenga seré necesario que éog
tribuyva, en gran medida, a2l andlisis, descripcién y prediceidn de
la conducta. Por ejemplo, si allaplicar el WISC a un sujeto obtene
mos un CI de 80 podemos deducir que presenta un retrasc con rela
cibn a la media de su edad; perc no nos quedamos ahf, sino que

écto nos da pie para anatizar un posible retraso escolar, ambiente _
socio—econdmico bajo, problemas familiares, etc

Ahora bien, un aspecto fundamental que se plantea al definir

la inteligencia como lo medido por 10s tests es que €stos cumplan
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una serie de requisitos que permitan usarlos con categorias.

Si enterdemos por test "una situacidn experimental normaliza
da que sirve de estimulo a un comportamiento" (Forteza, 1979, pag.
8). habréd que tener en cuenta 1o siguiente:

a) Que la situacién experimental esté perfectamente definida

y pueda reproducirse de forma idéntica en todo momento

b} Que esté garantizada la objetividaq en la correccién, por
1o que cada respuesta dsberd ser registrada exactamente y
valorada previamente.

c) La conducta registrada se evaluaré.en relacifn al grupo nor
mativo utilizade para tipificar las puntuacicnes.

Cuando estos reéuisitos no son cumplidos, se dan errpres que
puedén ser debidos bien a que no estin aplicados o corregidos con
objetividad o porque afectan a la fiabilidad, validez o tipifica-
cién. '

Ademis de estos errores, suele haber otres -a juicio de los
defensores de los tests—débides a una incorrecta interpretacién
de lo que miden los fests de inteligencia; a este respecto dirin
sus defensores que estas incorrectas interpretaciones bastarian
por i sclas para justificar €1 desprestigio y la hostilidad hacia
estos procedimientos. Algunas consideraciones explicativas de estos
hechos podrian cifrarse en lo siguiente:

a) La concepcién del CI como alge esthtico y fijo es uno de
los errores en que han cafde,y todavia céen, muches pfofg
sionales del psicodiagnéstico 21 interbretar un tests. Eti
quetar a un sujéto como deficiente porque ha dado.am CI
bajo en un test concreto de inteligencia erz, y

todavia es, algo com(n en las expleraciones psicolbgicas.



b)

c)

14

No obstante, gracias al esfuerzo de numercscs ini/estigadg
res que han llevado a cabo estudiocs longitudinales, se ha
camprebado que modificando el ambiente, o sometiendo a'sg
jetos retrasados a un ambiente adecuado, o modificande otra
serie de variables, su CI aumenta sensiblemente.

Debide al gran .influjo del evolucionismo biolbgico, los psi
cblogos partidarios de esta tendencia consideraron.més o me
nos explicitamente, que lo que median los tests podia refe

rirse a una cierta digposicién innata genéticamente deter-

minada. Esto es completamente inadmisible, puesto qﬁe 1o

que miden los tests de inteligencia no es el resultado de
su dotacién o equipe hereditario, va que, entre otras cosas,
no puede ser observado directamente. Las conductas que obser

vamos y calificames de més o menos inteligentes son fenoti

'pos y &stos dependen de la interaccidn de los genes con las

exberiencias o €l ambiente prenafal, perinatal o postnatal.
Asf pues, maduracién y aprendizaje son ingeparables en la
préctica, y uno no puede concebirse sin el otro. .

Come sabemos, los tests‘de inteligencia, originalmente, tra
taban Ae hacer una estimaci&n del nivel intelectual general
del sujeto, estanto representados eﬁ distinta proporcidn los
elementos que correspond{an a las distintas &reas de funciona
miento. (De hecho, se hacfa més hincapié en medir aptitudes
verbales, mientras que las aptitudes numéricas o abstractas
quedaban mis descuidadas).

Con la aportacifn del Ané_lisis Factorial se desarrollaron

baterfas de"aptitud miltiple", de las que se extraian puntua
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ciones individuaies para cada uno de los rasgos (aptitud
rnumérica, razonamiento aritmético, etc.), en vez de dar
una puntuacién giobal o CI. :
Estd Elam, pues, que al estar formada la inteligencia
‘por una serie de aptitudes distintas {aunque no por eso
independientes),. lo's tests de inteligencia serfn variados
y aportarén informécién, mas © menos campleta, acerca de
cada una o f:odas de estas aptitudes-. Sin embarge, no pue
de caerse en el error de considerar el resultado de un
test como la causa del é&xito o fracaso de un sujefo, sino
. mhs bien seri un indicador de sus "posibilidades".

d) 'Un Oltimoc aspecte a tener en cuenta es que los tests de
inteligencia estén pensados para medir, como déciémos.aﬂ
teriormente, unas aptitudes que ser'én. distintas seqiin las
diferentes culturas, estc es, no tocias_ las sociedades famen
tan e impuisan las mismas actividades; mientras que las,
mis tecnificadas valoran mds aptitudes numéricas, abstrac
tas, etc., las més atrasadas valorarén mis aptitudes de
tipo préctico que permitan al sujeto resolver los proble

mas que en cada momento le plantea su sociedad.

2.- Criticas & _los tests de inteligencia tradicicnales

5i tenemos presentes todos los errcres comentados que ptieden
cometerse al aplicar o interpretar un test de inteligencia, y si te
flemos ~ en cuenta las cbjeciones que muches autores hacen a la fun

damentacién tedrica de los tests, concretamente a la nocifn de ras
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go en el que se apoyan los modelos estructurales de lcs psicémetras,
y, por Gltimo, si consideramos las consecuencias sociales del uso

de los tests, entonces comprendermes ficilmente por qué muchcs psi
célogos hean dado un gire de 180 grades en la apiicacién e interpretg'
cién de las pruebas en el senﬁido de no admitir la inmedificabilidad,
predeterminacién fisica, etc. de 1la inmteligencia, o medidas més drés
ticas como han sido la abolicifn de los tests en clertos baises.

Con motive de 1a reunidn celebradz el 4 de Julio de 1936 por el
Comité Central del Partido Comundsta Ruso, son abolides los tes;s psi
coldgicos por considerarlos antimarxistas y pseudecientificos.

Evidentemente, la razén de esta abolicién fue m3s bien politica
va que,como sefialan Voitko y Guilbuj (1976), la base de sustentacidn
dehlos tests de inteligencia eran 1las diferencias individuales de
origen bicldgice y, por 1o tante, totalmente contraria a la ideologia
igualitaria del Partido Comunista.

En EE.UU, ¥ cono hemos apuntado anteriormente, las pruebas de
inteligencia tuvieron un considerable éxito durante la Primera Guerra
Mundial.

El andlisis posterior de los datos obtenidos por estos tests
dio como resultado diferencias de ejetucidn entre blancos de distin-
tos estados y entre blancos y neg}os. déndese especial impertanciz a
las diferencias encontradas entre los sequndos y despreciando las ha
iladas entre los primeros. Esto 1levd a la falsa conclusidn de "la -
inferioridad racial de baze genética", y decimos falsa, porque, en
primer lugar, no se tuve en cuenta que muchos hombres blancos de los
estados del Sur obtuviercn puntuaﬁiones mucho mis bajas que los ne-

gros de .lcs ectades del  Norte y en segundo lugar, aungue
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los tests usados eran llamados de "inteligencia", lo que median
era el nivel educaj;ivo del sujeto y, por tanto, apuntaban més a
una educacién deficiente que a wa inteligencia limitada.

la reaccidn a la supuesta inferioridad racial innata pronto
se dejé sentir, y asi la UNESCO en 1951 afirma: "De acuerdo con
los conocimientos actuzles no existe prueba alguna de que los
grupos de la humanidad difieran en sus caracteristicas mentales
innatas ¢...) 1la evidencia cientifica sefiala que 1as capac1dades
mentales en todos 1os grupos etnzcos es muy parec:da " (Eysenck,
1973 pég. 28).

Pero no preccupan (nicamente las diferencias entre razas, si
no que. timbifn se pone en tela de juicio si es la herencia o el am
biente io que determina las capacidades intelectuzles.

Dentro de 1a primera tendencia habria que destacar autcres
como Wiggam, quien en 1922 afirma que las clases .socliales se orde
nan ellas mismas de forma natural, de tal manera que la clase al
ta, engendrari individuos de clase alta, y la baja darl indivﬁduos
de clase baja; o Ells y otros (1951) y Burt (1958) que siguen dénde
le un peso fundamentzl a la herencia en la determinacién de las ca—
pacidades mentales.

Déntro de la segunda, memen citarse autores como Yerkes,
Brigham y otros, gquienes en 1923 ponen en duda el manifiesto de Wi
ggam, o el mismo Watson, guien afirma que el influjo del ambiente
eé‘innegable -recordemos la tan famcsa frase: "Dadme una docena de
nifies... y 03 garantizo que puedo tomar cualquiera al azar para que
sea cualquier tipo de especialista que yo escoja —doctor, abegado,
artista, comerciante, e incluso pordiosero o ladrdn- al margen de

sus talentos, inclinaciones, aptitudes, vocacicnes y razas de sus
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antecesores"- (Watson, 1972 pdgs. 108-109)

Mas recintemente Davis_(1949) y Klineberg (1952),entre ctros,
indican que las variacicnes en las puntuaciones encontradas entre
los individuos se deben a miltiples factores, y no {nicamente a di
ferencias en la dotacién genética, camo afirmaban sus oponentes.

En base a esta situacibn, las polémicas se hacen céda vez mas
fuertes no limiténdose los debates a2l contexto académico, y asi se
produce en Junio de 1959, en Texas, un acto vandilico quemindose
5.000 protocolos que ya estaban cumplimentados. A raiz de este he
cho son abolidos_en el Estado de California los tests coléctivos,

|y aflos después (1964) se desaconseja su aplicacién (aunque no se
prohibe) en las escuelas del Estade de Nueva York.

" Pero los partidarics de una y étra tendencia §;guen sin poner
se de acuerdo y los escritos se suceden apoyande sus posturas. Asi
en 1964 1a UNESCO volverh afirmar: "Los pueblos del mundo poseen
hoy iguales potenéialidades biclégicas para alcanzar cualquier nivel
de civilizacién. Las diferentes reaiizaciones de los distintos pue-
blos deben atribuirse a la historia cultural! (Eysenck, 1973 pag.
28).

Por su parte, el ﬁepartahento de TRabajo de EE.UU. declara en
1965: “"E1 potencial de inteligencia se distribuye en los nifios ne-
gros en la misma proporcidn que en cualquier otro grupo. No hay nin
guna diferencia genética. en absoluto". (Eysenck, 1973, pag. 28);

En con{raposicién Shuey (1966} en su 1ibro The Testing of Negro

~

-Intelligence, viene a decirnos que no es tan clara la evidencia en
contra de las diferencias raciales de origen Qenético; o Vernon

{1969), quien sefiala en su libro Intelligence and cultural enviro-

ment que. aunque no existen pruebas de la diferencia entre grupos
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en sus capacidades mentales innatas, como afirmaba ia UNESCO en
1951, tampoco hay pruebas de que no existan diferencias mentales
innatas ;o para sefialar un e;utor trémendamente polémico, Jensen,
quien afirma que "casi todos 10s sistemas anatémicos, fisioldgi
cos vy bioquimicos muestran diferencias raciaies... es altamente
probable que la dotacidn genética difiera en algunas. caracteris
ticas conductuales genéticamente condicicnadas, incluidas la inte
ligencia o la capacidad abstracta de razonamiento." (citado en
Eysenck, 1973, pag. 29). ‘

Sumergidos en toda est$ polémica en torno a si la inteligen—
cia estd detemunada genetlcamente o si es el amblente €l que la ‘
configura o si hay diferenciasg :genéticas entre razas, se adquiere
el punte 8igido con la figura de Jensen,quien en 19569 es condena
do de herejia por afirmar que son factores heredados 1los que de—
terminan las diferencias en la inteligéncia de los individuos.

El articulo aparecido en 1969 en el Harvard Educational Reviw
dio pie a interpretaciones equivocadas, ya que se pretendia que
Jensen habia dicho: :

:a) Que la evidencia cientifica probaba que los negros son imna

tamente infericres a los blancos én inteligencia. ‘

b) Que los negros debian recibir un tipo diferentes de educa-

cibn que los blancos.

c) Que la segregacidén era un método apropiade para tratar el

problema racial. en la educacién. (Eysenck, 1973, pag. 25).

Sin embargo,no estaba en el &nimc de Jensen hacer tales afirma
ciones, y asi ante el Comité Washington atestigud: ""Siempre he aboga
do por tratar a las personas ¢omo individuos, cada cual segiin sus

propios méritos y caracteristicas y me opongo a tratar a las personas.
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simplemente en base a su raza, color, origen nacicnal o proceden
cia social (...). También me cpongo a rehusar a investigar las
causas de las diferencias bien establecidas entre 10S grupos Ia—
ciales en 1a distribucién de rasgos importantes en la educacidn,
particutarmente el CI". {Eysenck, 1973 pag. 26).

Lo que le preccupzaba a Jensen, en gran medida, ¥ como lo
manifestd en un articulo publicado en 1970, era el problema educa
tivo, estande también en este campo 1as opiniones‘encontradas. va
que reinaba la consideracién .de que no existian diferencias en los
nifics en cuanto a las capacidades y desarroilo mental, y si se mani
festaban en la escuela era debido a factores externos como el am-
biente cultural y‘sociallen el que €l nifio se movia. La solucién
a estas diferencias se encontraria favoreciendo el ambiente de los
mis desaventajados.

Jensen, por el contrario, observd que estos métodos no habian
dado resuitado y pfopone como alternativa ia realizacién de progra
mas en 108 queise tengan en cuenta las diferencias individuales, y
que en el individuo se dan dos tipos de capacidades mentales:

2) La inteligencia entendida como capacidad de razonamiento

abstracto.

h) Capacidad de aprendizaje asociativo.

En cuanto a la primera, que seria la que nos da el CI, mide
tnicamente wna faceta {el rendimiento escolar) del amplio especiro’
de las capacidades mentales, encontréndose diferencias entre distin
oS grupos y razas.

Respectc a 1é sequnda, que inclwiria memoria, aprendizaje de
pares, etc., las diferencias son pricticamente nulas entre grupos.

Resumiendo, el pensamiehto de Jensen, y siguiende & Eysenck,
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podemes concluir: "Las diferencias individuales de la inteligencia
-0 sea, €l €I~ son atribuibles predominantemente a las diferencias
genétiqas, mientras que los factores ambientales contribuyen en una
minima parte en la varizcidén entre los individuos La transmisibn
hereditaria dei CI (...) se aproxima &t 80% valor medio obtenide
de todos 1los estudics de importancia realizados™ {Eysenck, 1973,
p&g. 35).

Después de la aportacién de Jensen, la polémica continud, si
cabe con igual ardor, extendiéndese inclusc hasta Eurcpa, siendo
Eysenck el principal divulgador de la tendencia genetista. Por par
te ambientalista podria citarse a Hunt como fiel representante en
esta época. Recordemos al respecto su articulo "Heredity, envirg ‘
ment and class or ethnic differences" {1973},

Actualmente la lucha continua, aunque sin el ardor de finales
de la década de los 60 y principic de la de los 70, existiendo'autg
res que le dan casi igual pesc a la herencia que al ambiente. Pense
mos en Yela, quien afirma que la heredabilidad de la inteligencia
es 0.50 en las sociedades predominantemente blahcas, escolarizades,
10 que significa que el 50% o algo més de la variabilidad de la in
teligencia que se ha aﬁreciado por'los tests se debe a la dotacidn
génética, y €l otrc 50% o alge més se debe a las diferencias ambien

tales.

3.~ Situacidn actual

$i bien, en algln momento, se han puesto en tela de juicic los

tests de inteligencia, llegando incluso a su abolicidn en Rusia y en
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algunes estades de EE.UU., son muchos 105 autores que han sido

y siguen siendo partidarics de sueplicacidn, como lo demuestra
Poortinga {1973) en su articulo "Objections against the use of
test: the results of an International Surrey”, o afios atrds, el
mismo Wiseman (1964), quien, en su articule "In defence of IQ
test", viene a decirnos que 2 pesar de incidir factores extrafios
_en la ejecucidn de un test de inteligencia, siempre seri.el me
dio més objetivo a la hora de seleccionar o clasificar a los alum

nos; o incluso Anstey, quien en su obra Los tests psicolégices

(1376) se plantea dos importantes preguntas:

a) @,.Puede 1a inteligencia ser medida con una precisién.razona
ble? .

b) gtienen valoz;' prictico las evaluaciones de la inteligencia?

Respecto al primer punto, Anstey opina que a pesar de las limi

tacicnes que Se le encuentran a 1os tests de inteiigencia SOn unos
instrumentos {itiles para medir la inteligencia con bastante preci-
sidn, siempre que se tengan em cuenta ciertos presupgestos:

a) Que el individuc posee unas capacidades 'intelectuales inna
tas y unas capacidades intelectuaies desarrclladas, influyen
do, en gran medida, en las segundas, el ambiente social, edu
cative, econémico. etc. y que,por tanto, pueden desarrollarse
incluso hasta la edad adulta. _

b} Dado que, ademls, de ias capacidades intelectuales innatas,
posee el individuo unas capacidades intelectuales desarrolla
das en las que el ambiente:ejerce un gran peso, una buené me
dida de la inteligencia, vendré dada por un test que no de=
penda ni esté influido por lo educat:l.vo y ambiental.

En cuanto a la segunda cuestibn, Anstey, con51dera que la evalua
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cibn de la inteligencia por medic de los tests, tiene gran impor
tancia en el campe educativo y en el de seleccidn de personal,
siempre que se disponga de otras fuentes de informacién, ademis
de 12 dada por el test. '

Abundando en lo mismo Forteza afirma que lcs tests de inteli
gencia "han demostrado ser instrumentos vaiidos para el diagndsti
cc y la prediccidn" (Forteza, en Butcher, 1974, pag. 12).

Esto no quiere decir que no puedan fallar en ciertos casos.

Sin embargo, "rechazar la utilidad de una técnica porque, en algin
casc no acierte a conseguir su proposite, dejaria indefensos a to—
dos los profesionales de cuaiquier disciplina". (Forteza en Butcher,
1974, pag. 12).

En suma, pues, a pesar de los graves inconvenientes que presen
tan 10s. tests de inteligencia, la tendencia actual es seguir utili
zéndolos aunque con clertas condzczones Como afirma Fernéndez Ba
llesteros, recogiendo el pensamiento de Estes {1974)'y Resnick (1978)
."1a 1inea §e investigacién actual més pranefedora Yy sensata en rela
cibn con la medida de la inteligencia sin rozar lo ideclégico, la
constituye la investigacidn sobre el propio concepto de inteligencia,
buscando los procesos,bési;os subyacentes a la inteligencia que me
dimos y con la finalidad de utilizar estos conocimientos en el reen

trenamiento de las habilidades en déficit" (Fermindez Ballestercs,
1980, phg. 60).

4. - Desarrollo de la Inteligencia

' 41.- Inteligencia psicométrica:

.La investigacidn sobre inteligencia psicométrica ha tenido tem

prana y abundante atencién en la psicologia del desarrolleo. Tres gru
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pos de investigacieones merecen destacarsé en el anilisis del desz
rrelle de la 1nte11cenc1a en el cicle vital:

a) Estudios longitudinales de la ihteligencia en la nifiez
(McCall, 1979; Wohlwill, 1980)

b} En la adultez vy enve3ec1m1ento (jarv1k 1573; Botwinick,
1977; Horn, 1978; Schaie, 1978, 1979; Baltes y Willis,
1979).

Cc} El rol de la inteligencia y de.la educacidén en el logro
de adquisiciones, tales como productividad cientifica,
éxito profesional (Cole, 1979; Féaiherman, 1950).

Autores, como Horn (1578) intentan unir estas 1ineas de inveg
tigacifn en un cuerpo lnico. o

la problemitica metodoldgica en esta &rea se centra fundamental
mente en tres aspectos:

a) En los cambios ontogenéticos: une de los principales pro
blemas radica en que 10s tests de inteligencia existentes
han sido construides, primariamente, para los estadios
tempranos de la vida. Bara contrarrestar esta situacién,
Schaie (1978) ha formuiado un protomodele de la inteligen
cia que recoge cinco périodos sucesivos de la misma, v en
el qué se presta la debida atencidn a la adultez y enveje
cimiento.

b) En la distincidn entre competencia y ejecucibn: se inclu
yen agui:dos subcuestiones: '

b.1) Si la ejecucidn intelectual responde a una capacidad
o competencia, ¢ es el producto de antecedentes milti
ples de los cuales, sd1o algunos estén relacionados

con el intelectoc "per se".
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b.2) Hace referencia a la plasticidad intraindividual
que se cbserva en loé sujetos.
¢) Importancia del contexto histérico: el desarrcllo inteleg
tual necesita ser visto en el contexto del cambic histéri
coy circuhstancias especificas relacionadas con la inﬁe—

ligencia.

Investigacidn descriptiva del cambio estructural

Aln cuando la literatura reciente del Andlisis Factorial no ha
sido todavia revisada, los resultados de investigaciones antericres
(Anastasi, Baltes y Nesselroade, etc.)} sugieren la siguiente secuen
cia de cambio estructural en la inteligencia psicamérrica:

2a) En la nifiez temprana se da una integracién'estructpral
de las capacidades.

b) En la nifiez tardia y en la adolescencia tiené lugar un pro

" ceso de diferenciacidn. '

¢} Durante la adultez es dominante un grado intermedio de in-
varianza estructural.

4) Finaimente, en la adultez tardfa y en el envejecimiento
parece darse (aungue los datos $on escasos) un proceso de
neointegracién, combinido con una transformacidn estructu
ral posterior que implica otras capacidades, tales camno
memoria y velocidad.

Con propbsitos heuristicos, Baltes,.Nesselroade y Cornelius,
(1978\han utilizado simulacidn de computadores para demostrar que
10s cambios estructurales del tipo "integracién—diferenciacién-neo

integracién® pueden ser producidos por diferencias interindividua-
p
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les e inputs ambientales durante la_ontogenia.

El cambio cuantitative

E1 cambio cuantitaivo ha sido muy estudiade. E1 articulo de

Bayley (197C) continba siendo un buen resumen para los treinta pri

meros aflos, y el estudio de Schaie (1979) sobre la adultez y vejez

constituye una revolucién en este.tema.

Con todo, la interpretacitn del cambio cuantitative a lo lar

go de la vida continfa siendo materia de debate por tres principa

les razones:

a)

b)

La inteligencia psiéanétrica no es un constructo unitario:
es concebida como un constructo multidimensional (estructu
ral) con diferentes capacidades que muestran diferentes
funciones evolutivas, E1 mejor ejemplo conocido es el mode
lo de Cattell-Horn de inteligencia flufda—cristalizada,:.en
el c-fue la inteligencia fluida exhibe una cumbre en la adul
tez temprana, seguida de un déclive'gradual, ¥ la ihteligeg
cia cristélizada permanece bastante estable o se incrementa
en la adultez mis tardia.

La inteligencia psicanétricé N6 muestra una secuencia uriver

sal "incremento-estabilidad—decremento": En efecto, se han en

contrado diferencias interindividuales e intergrupo muy gran

des en todos los estadios de la vida. En consecuencia, poca
universalidad o generalidad interindividual se encuentra a
medida que avanza el cursc de la vida. Diferencias dentro de

los grupos de edad son con frecuencia mayores que las diferen
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cias entre grupos de edad (al menos si se excluyen 1os quince
primeros aflos}.
Por su parte, Cole (1979) manifiesta que hay poca evidencia
para un deciive relacionade con la edad en la productividad
cientifica durante la adultez.

¢) Flasticidad intraindividual: existe creciente evidencia de
una gran plasticidad intraindividuzl o mbd'if icabilidad en la
ejecucién intelectual, particularmente en la vida més tardia

(Sanders 'y Sanders, 1978; Denney, 1979).

Evidencia explicativa .

El conocimiento de los. antecedentes y mecanismos’ del desarrolio
de la inteligencia psicométrica a lo large de la vida es escaso, aun
‘que menos para la primera parte de la misma que para 1a adultez y la
vejez. '

En los modelos explicativos tradicionales, sblo son incluidos
los determinantes relacionados con la edad; sin embargo, en una re-
ciente revisién de Baltes y Willis (1979) se estudiaren las tres c¢a
tegorias siguientes de determinantes: '

- Factores normales relacionados con la edad.

- Factores novmales relacionados con la historia (culturales)

- Eventos no-normales. ‘

La principal c@nclusién es que no son tanto los primeros, cuan
to los segundos y terceros 1os que determinan la variabilidad intra
e inter individual en el cursoc de la ejecucidn intelectual durante
la. adultez y la vejez.

Una primera iinea ewplicativa esti centrada en los anteceden-

tes intergeneracicriales,y una segunda linea de investigacidn expli
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cativa se centra én la espacificacién del mecanismo que subyace

a los efectos asociados con la clase social y la educacién.

4.2.- Inteligencia como sistema de equilibric

El interés primordizl de Piaget se centra en el estudio de la
restructura de la inteligencia en desarrolio", distinguiéndela dei
contenido y 1a funcién de la misma. .

Se entiende por funcidn las caracteristicas de ia actividad
inteligente, es decir, abstraer las propiedades de dicha "inteli-
gencia. en accidn”, que se concretan en: organizacién y adaptaciénm,
y dentro de esta Gltima: asimilacién y acomodacién. E1 contenido
hace referencia a la conducta manifestada por el sujeto, indicando
que ha tenido lugar un funcionamiento intelectual. La estructura,
serén las organizaciones que resultan de un funcicnamiento intelec
tual y que pueden inferirse a través de la conducta manifestada por
el sujeto. Explica, ademds, el por qué de un contenido particular.

Una vez vistos, brevemente,estos conceptos estamcs en disposi
cién de entrar de llenc en el anilisis del concepto y funcionamien
to que tiene Piaget de inteligencia.

En lo que se refiere a la inteligencia, y dada la formacidn
biolégica_dellautor, no'es de extrafiar qﬁe 2l definir sus caracte
risticas esenciales la considere fundada en un substrato bioldgico;
pero entendiendo esta vinculacidn en un deble sentido: por una par
te, existen unas estructuras bicldgicas heredadas (neurolégicas y
sensoriales) a las que Piaget denomina "herencia especifica" que

facilitan o impiden el funcicnamiento intelectual, perc gue en mo
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do alguno 10 explican, y por la otra, adeﬁés de esas estructures
innatas a las que haciamos referencia, el sujeto hereda un "medo
de funcionamiento intelectual' que es el que le permite el desa-
rrollo de las estructuras cognoscitivas. Dicho modo de funciona—
miento posee, ademis, unas propiedades que Piaget denomina "inva
rianzas funéionales", debide 2 que permanecen constantes e idég
ticas en todas partes a pesar de-la gran variedad de estructuras
cognitivas que puede generar este funcionamiento. '

Como apuntamos anteriormente las invariantes funcicnales
son: la organizacién y la adaptacién.

Toda estructura intelectual implica una serie de organiza
ciones necesarias para que se produzca un acto inteligente. Segim
Piaget "todas las organizaciones intelectuales pueden concebirse
como totzlidades, sistemes de relacicnes entre elementos" (Fla-
vell, 1978, pag. 66). Quiere esto decir que aunque las organiza
ciones son distintas en las diferentes etapas que distingue en
€l desarroilo mental, gozan de ciertas propiedades implicitas
2l hecho mismo de la organizacién e independientes de las pro-—
pias etapas. '

En su concepcién de la adaptacidn hay que destacar una se
rie de aspectos claves para su comprensién. En primer lugar,
los seres vivos son sistemas autcrreguiados, lo cual quiere de
cir que son capaces por ellos mismos de mantener o restaurar su
estructura ante un daffo o peligro. Esto llevaré a la consecucién
de una armonia con el medic, que se denomina “equilibrio", pero
entendiendo por tal, ne algo estitico, sino dindmico y en situa
¢ién de continua actividad. En segundo lugar, y presupuesta la

actividad, el organismc no se entiende {nicamente como reaccio
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nande ante un estimulo determinado, sinc como “emprededor de ac
cicnes", en el sentido de enfrentarse con ei ambiente y ajustar
lc ¢ incorporarlc a sus estructuras existentes. A &sto le llama
vasimilacién®. Pero ademds de la incorporacidn o asimilacién de
los hechos exteriores al patrdn estructural, el sujeto deberd mo
dificar y ajustar sus estructuras mentales a las demandas que el
mundc exterior le impone, 1o que se concoce como "acomodacidn'.

En algunos momentos del desarroilo la asimilacibn dorina a
la acomodacidn; en otres ocurre‘todo 10 contrario. Cuando ambas
tienen el mismo peso se produce un equilibric que, en 'el_ proceso
del deéarrollc, daré prontc pasc a otro desequilibrio, alternando
se de esta manera sucesivamente. '

Asimilacién y acomodacidn, pues, son dos procesos distintos
pero indisociables que permitirén la adaptacidn del orgamismo,
siempre que se dé un egquilibrio entre ambas.

Por otra parte, el funcionamiento de los mecanismes de asi
milacidn y acamodacién permite y asequra el progreso cognosciti
vo, estando muy relacionados con el concepto de esquema, enten-
diendo por tal una estructura cognoscitiva que se refiere a se-
cuencias de accibn semejantes que mantienen una cohesifn y una
identidad en la forma de una unidad,en gran parte, repetible y
estable. :

Hay que destacar también en el funcionamiento de los esque
mas tres caracteristicas bisicas: repeticién, generalizacién y
reconccimiento, que se corresponderén sucesivamente con la asi
milacién reproductiva, la asimilacidn generalizada ¥y 1a asimila
cidn recognoscitiva.

Para terminar esta breve exposicién solamente destacar que

para Piaget. el desarrollo del individud es continuc, si bien sus
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resultados scn discontinucs. De esta manera distingue cuatro gran
des pericdes o etapas que se suceden en un orden igual pera todes
10s sujetos, aunque no asi la rapidez de pasc de un estadio a
ctro. Suelen existir, adem&s, pautas de comportamiehto superficial
mente distintas en cada estadio, a les que subyacen unas esiructu-
ras comunes que dan unidad al mismo. Las cuatro grandés etapas que,
a su vez, se subdividen en otras subetapas se concretan en: etapa
o periodo sensoriomctor que abarca de 0 a 2 afios, periedo preopera
cional, que ebarca desde los 2 a los 7 afics, periodo de las opera
ciones concretas, desde los 7 a los 11 afies, y periodo de las ope
raciones formales que abarcard hasta la adclescencia.

En suma, la inteligencia del sujete no se desarrolla ﬁnicameg
te en funcidn de la meduracién del sistema nervioso y el transcu-
rrir tempéral. Tampoco €l medic exterior le ofrece un conocimien—
to ya elaborado.

El desarrolle cognitive se alcanzard, fundamentalmente, a tra
vés de la accidn, pero jugando un importante papel tanto la madura
cidn como el entornc social.

El nifio cuando nace posee un limitado nimero de respuestas re
fiejas y una minima posibilidad de accifén; es incapaz de establecer
diferencias entre &) misme y et mundo, por lo que se le considera
profundamente egocéntrico. Al finzl del periodo sensoriomotor el
nifio adquiere el conceptc de "objeto" y advierte lz independencia
entre €1 misno, sus acciones y el mundo exterior.

Los estadios del desarrollc intelectual indican una progre—
sidén desde un minimo a un complete equilibric, con una tendencia
a la integracidn dindmica. Esta adaptacidn activa del individuc pro

viene de lo que Piaget denomina el "principic de discrepancia®,
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que censiste en un conflicto en la percepcién y gue es 1o que impe
le el crecimiento cognitive, aunque no todo conflicto perceptual
daré lugar a tal desarrcllo, sino lnicamente cuande el individuo
perciba la contradiccidn y se enfrente a ella tratande de superar

la para alcanzar el equilibric u homeostasis mental.

APRENDIZAJE

No es nuestra finalidad en este momento analizar las diferen
tes tecrias o posturas acerca del aprendizaje, sino que més bien
pretendamos hacer unas consideraciones en cuanto a su relacién
¢on 1a inteligencia. '

Si recordamcs lo visto en paginas anteriores, los tests tra
dicionales de inteligencia, tratan de evaluar la “ejecucidn" del
individuo en base a 1la resclucidn exitosa ¢ no de unos problemas
muy concretos, y a partir de ésto etiquetar 2l sujeto como nor-
mal, superdotado o retrasado, tratando, ademfs, de predecir hasta
cierto punto la "capacidad o potencial™ futuro.

También hemos apuntadc que la interpretacidn de la relacién
entre capacidad y ejecucidn serd distinta seglin el enfoque sea he
reditario, ambientalista o interaccionista.

Feuerstein, considerado como interaccionista, esta muy intere
sado en el procesc de aprendizaje, y prescinde, en buena medida,

" de las rigidas puntuaciones que aporta €1 test de inteligencia. De
fine el aprendizaje como: "Generacién de o cambioc en la estructura

de las actividades del organismc que siguen a la exposicidn al es



timulo o a la implicacién activa del organismo en experienciarlo
o ambas" (Feuerstein, 1979, pég. 361).

Puede apreciarse un doble aspecic en esta definicidn; por
una parte se Hablz de un cambic o una génesis de nuevas conductas
inherentes al propio organismo, ¥y por otra, cambios derivados del
aprendizaje mismo_cuyé permanencia y estabilidad varian en ampli-
tud, rapidez y generalidad, siendo estas variaciones especificas
de cada especie y en las diferentes especies.

En este sentido, el aprendizaje esta relacionado con proce
sos dindmices (en contraposicidn al concepto tradicional de in-
teligencia que era considerada como algo estitico,fijo e irmmuta-
ble), que en ninglm momento reflejan la inteligencia del indivi-
duc, ya que "una conducta aprendidano se considera como un “acto
inteligente", dado Qe 1o implica las transformaciones y adapta-
cicnes caracteristicas de inteligencia.

Por inteligencia Feuerstein entiende: "Capacidad de un orgg
nismo para usar principios gdquiridos previamente, habjlidades y
estrategias para su adaptacidn a nuevas situaciones" (Feuerstein,
1979, peg.76 ).

Como puede verse se hace especial énfasis en la definicidn
en la "capacidad de aprender” (usar los principios adquirides
previamente) y en el "aprender a aprender" {aplicar los conoci-
mientos a situaciones nuevas), de lo que se deduce que el aprendi
zaje es un componente impcrtante de la inteligencia, y segﬁn haya
sido el mismo, el sujetc manifestard una ejecucidn determinada
que, no cbstante, podrd modificarse (mejorarse)lde acuerdo con su.
potencial de aprendizaje oculto.

Para Feuerstein los individucs tienen diferentes capacidades

de aprendizzje , 1¢ que lleva a diferentes niveles de desarrolle
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cognitivo presenténdose ey zlgunes casos un funcionamiento cogniti
vo deficiente, que se observa en 1los tres momantos del acto mental
que luego comentaremos: input, eleberacional y cutput.

También distingue dos tipos de aprendizzje, que posteriormen-
te analizaremos con amplitud: el aprendizaje por exposicién direc-
ta y el aprendizaje por mediacibn.

En esta misma linsa Aloyce Wirth (1978) hace 1a doble distin-
cibn: aprendizaje esponténeo y aprendizaje dirigide. Respecto al |
primero hay un acuerde, relativamente unénime que es una condicidn
sine qua non para que se dé desarrollo intelectuzl (Oleron, y He-
rren, 1961; Hatwell, 1966). Existe, en cambio, controversia respec
to al sequndo representada, sobre todo, por la Escuela de Ginebra,
la cuzl considera la inteligencia como una “condicidn'del aprendi-
zaje dirigido, pero no un resultado de éste.

Segln Piaget, el nifio no se beneficiara del aprendizaje diri
gido hasta que no hays slcanzado 1os instrumentos operztorios ade
cuados que se desarroilan en la interaccidn esponténea con el me-
dio.

En base a esto se han planteado numerosas investigaciones tra
tando de resolver la controversia de si el adulto puede 0 no comtri
buir 2l desarrolle de estos instrumentos operatorios y, por tanto
al desarrollo de la inteligencia. Los resulta&os apuntan hacia una
respuesta afirmativa. E1 adulio 2l proveer &l nifio con actividades
dirigidas favoreceri el aprendizaje esponténec y, por supuesto, un
mejor desarrcllo de 1a inteligencia. Feuerstein lo demuestra tajan

temente al hablar de "aprendizazje mediatizadeo™
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RETRASQ MZNTAL

i.— Introduccidn

A pesar del gran interés que hoy en dia tiene el estudio de
la deficiencia mental y los numerosos trabajos que se realizen so
bre el tema no existe una visidn uniforme.

Con frecuencia se piensa que es un fendmeno homogéneo deter
minado por unaz causa <imple, pero normalmente 1as Causas son muy
variadas y muchas ae ellas nc han sido descubiertas.

De todos es conocido la evelucidn del concepto, etiologia
e intentos clasificatorics de la deficiencia mentel, ﬁor 10 que
o vamos a entrar en su andlisis.

Tratamcs,aqui, de dar una visién de lo que en la actuaiidad
se entiende por deficiencia mental, centréndonos mis concretamen
te en lo que se conoce como "débiles culturales”.

§i recordamos lo dicho a propdsito de los tests de inteligen
cia, el CI de la poblacidén puede representarse en una curva hor—
mal en donde los retrasados estarian en un extreme y los superdota
dos en el otrc. Sin embargo, el problema es mis complejo. En el
extremo de los retrasados se encuentra todo tipo de deficiente,
esto es, aquellos cuya deficienciz se debe a alteracicnes de tipo
orgénico, y aquellos ctros cuya deficiencia se debe a factores
socioculturales.

Segln esto, os deficientes quedarian mejor representados en

dos curvas. Una de ellas recogeria a perscnas retardadas con defec
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tos fisioldgicos o anatdémicos y con un CI que suele oscilar enire
oy 70. La otra engicbaria el resto de la poblacidn, oscilando el
CI entre 50 y 150, es decir, se incluiria a los sujetes con defi-
ciencias cuya causa es de tipo familiar o cultural.
En este segqunde grupo, ¥ seg&h cifras recientes, (Zigler y
Balla, 1881), se recogedel 65 af 75% de todos los retardades, 1o

que indica que existe una gran pobreza ambiental.

2.~ Enfogues actuales en el estudic de la deficiencia mental

Revisando brevemente los distintos enfogues nos encontramos
con posturgs totalmente contradictorias. Desde los que afirman que
el CI es inmutable hasta aguellos otros gque afirman que un ambien
te adecuado puede incrementar el CI,incluso,en 20 puntos.

En medio de estas 4os posturas contrarias se encuentran otras
intermedias que interpretan el retardo como un fallo en la media-
cién verbai, ¢ en la memoria a corto plazo, atencidn y procesamien
to de la informacién, etc.

Sin embargo, ninguna de estas teorias da una explicacidn
comprehensiva del probiema, aungue todas ellas se centran en unas
&reas muy especificas que son propicias a la intervencién cuandc
presentan deficiencias cognitivas concretas, obteniéndose resulta
dos muy alentadcres (Butterfieid, Wambcld y Belmont, 1973).

Zigler y Balla (1981) proponen un enfoque alternativo a to-

das estas tecrias: "el enfoque evclutivo'.
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Seglin estos autores, en cada nivel del desarrcllo, y tanto en
el retardado como en el no retardado, existen diferentes estructu-—
ras cognitivas y fisiolégicas que son las que dan lugar a las dife
rentes conductas. Sin embargo, la diferencia entre ambos estriba
en que los retardados tienen un nivel mas bajo de desarrello cog
nitive, al mismo tiempo que se quedan rezagades en la variacidn
normal dictada por la media de la poblacidn.

Como consecuencia, 1los retardados v ne retardades de igual
edad mental ejecutarén las tareas cognitivas de‘igual forma.

Weisz y Zigler (1979) han encontrado confirmacién a su teoria
cuando investigaron con débiles culturales, pero no se ha confirma
do con sujetos instﬁtucionalizados y retardados organicos.

De acuerdc con este enfoque ;qué puede determinar el retardo
en un sujeto? Balla y Zigler lo concretan en tres buntos: deficieﬁ
cia en la cognicidn formal (memoria, razonamiento y capacidades
abstractas), deficiencia en la ejecucién, que estarf totalmente de
terminada por la experiencia, y determinantes de tipo emocional y
motivacional. )

Por supuesto, no son éstas las {inicas interpretaciones que pue
den hacerse sobre la deficiencia mental. Actualmente se esté traba—

jando intensamente en este tema en. tres laboratorics distintos: el

de Cambridge, al frente del cual se encuentra Budoff, el de Jerusa
1én con Feuerstein y el de Nashville, dirigido por Haywood. Poste-

ricrmente haremos un amplio anilisis de la obra de estos autores.

3.— Deprivacién cultural y manifestaciones conductuzles en los retar—

dados

Como sabemos, en base a 1a deprivacifén social se ha tratado de
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explicar muchos aspectos de la conducta del individuo. Balla, Butterfield
y Zigier (1274) 1a relacicnan con wn incremento o decremento de la varia-
bilidad conductual,con la dependencia verbal y cor wia mayor motivacién pa
ra interaciuar con les adultos.

En cuanio a este 0ltimo aspecto, parece congruente con 1a observecidn
de que 10§ incdividuos retardades buscan activamente la atencidn y €l afec-
to, por 1o que frecuentemente se les achaca el ser sobredependientes. Sin
embargo, se ha comprobado (Balla, McCarthy y Zigler, 1971) que los indivi
duos ¢on una historia de deprivacidn social severa y les institucicnaliza
dos de més edad son mbs cautos en la interaccidn con los adultos gque los
mencs deprivades y los institucionalizados mas jovenes.

Otro aspecto a tener en cuenta en las personas retardadas es la baja
expectativa de é&xito, intimamente relacionada con la motivacién. En este
sentido se han hecho investigaciones que revelan que las expersencias de
aprendizaje socizl adquirides en edades tempranas tienen influenciz en la
motivacidn del nifio para recompensas particulares.

Distintos investigadores (entre otros Havighurst) han encontrado que
los nifios retrasades culturales responden menos a los refuerzos intangi-
bles que los nifos mds aventajados. Por su parte Zigler y Unell (1%62)
comprobaren que nifios de ia clase media responden tanto a recompensas tan
gibles ccmo intangibles, dependiendo el efecto motivader, en buena medida,
de las experiencias particulares de aprendizaje.

Otro rasgo que frecuentemente aparece en los retardados es la sobre
imitacién de las conductas de los Edultos. y el dejarse dirigir desde el
exterior en vez de una avtodireccidn. Balla, Styféo y Zigler (1971} han
encéhtrado que la direccifn externa es mayor en los sujetcs de edad men
tzl m&s baja, y decrece en los de edad mental més elevada. Esto ncs lle
va a pensar que los nifios que gozan de un ambiente adecuado a su nivel
de desarrollo serén menos dependientes de los adultos que aquelles que se

enfrentan con situacicnes que le llevan continuamente al fracaso.
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Otrzg menifestecicnes conductuales relaciconadas con la deprive
cifn tante cultural come crganica szerdn objeto de corncideracidn en el

arélisis que herencs de la cbra de reuverstein.

4.- Modelos de Eveluacién

Ura vez analizada a grandes rasges la trayectoria que han seguidc
lcs tests de inteligencia, cebe preguntarse si es vélido seguir utilizan
do les tests en el sentido tradicional o hay que inclinarse por alguna
nueva aliernetiva.

Seqin Haywood (1975) caben tres enfoques en el diagndstico de las
capacidades cognoscitivas de los individucs retardades:

- €} enfogque tradicional.

- 12 evaluacién conductual directa por andlisis funcional de la

conducta.

- la eveluacién del potencial de zprendizaje.

4.1.- Enfogue tradicional

Mantiene este enfoque (como ya de algin modo hemos visteo) que la
inteligencia es algo inmodificable y estable y, per tanto, no sujeta a
cambics. Algo parecido podriames decir de la conducta manifestada per €l
sujeto, la cual es c¥nsiderada como 2lgo estable y dependiente de unas
verizhles crganismicas que no son cbservables, pero que se ponen de ma
nifiestc en las respuestas que el sujeto da a un test determinadc.

Los instrumentos utilizados en este tipo de diagnéstico no son
sersibles a las verdaderas capacidades cognitivas del individue, basén
dcse 1a prediccidn en el nivel de ejecucidn manifestado por el suje

to en un mamento concreto. Asi por ejemplc, el nivel de inteli-
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gencia se determinaré por el resultado de unas pruebas que se le
aplican al sujeto, y que dependen, en gran medida, de su experien
cia y de su bagaje educative y emocicnal. _

En este sentido, Feuerstein (1972L)en su articulo: "Cognitive
assessment of the socioculturally deprived child and adelescent”
viene & afirmar quel estes instriumentcs tienen un bajo valcr predictive.

Por su parte, Harvey, Narrold | v Dan G, aburdande en lo
mismo afirman que 1los tests psicométricos actuales tienen una baja
validez predictiva para hacer una estimacion del potencial cogniti
vo en aquellas perscnas Cuyas experiencias de aprendizaje fueron im
pedidas por:

- Ausencia de estimulacidn crucial y modelamiento conceptual.

- Desorgapizacién ambiental.

- Considerable reaccidn emocionai hacia el fracaso educativo

continuo.

‘En este enfoque tradicional, generalmente, se sustentan como
causas del retraso cognitivo factores bicorgénicos, genéticos y/o
étnicos, 1o que implica que el individuo no estari abierto al cam-
bio por procedimientos educativos. Asi, por ejemplo, en un pais co
munista en donde eiiste una sociedad sin clases no podri admitirse
que sean factores socioecondmices los determinaﬁtes del retraso men

tal, haciéndose mis bien hircapié en los factores bioorgénices.

4.2,- Andlisis funcional

Debido a la creciente preccupacidn por la habilitacién de las

personias retardadas y debido, también, a que 1os tests tradiciona-
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les no aportan demasiada informacidn a la hora de hacer un progra
ma educative individual, se ha ido fraguendo una tendencia que se
ha deneminado "anadlisis funcional.

El anflisis funcicnal tiene su base tedrica en los paradigmes
del aprendizaje, concretamente, en el condicionamiento clésico e
instrumental. A.partir de estas concepciones tebricas, la aplica
cién del condicionamiento a problemas conductuales ha ido amplidn
dose y diversificéndose cada vez mas paslndese de un enfogque en
el que (nicamentie se tenian en cuenta las respuestas motoras del
sujeto a otros mAs complejos en lcs que se analiza toda una se
rie de variables intervinientes.

De todas formas, aunque el anilisis funcional tiene su base
en los paradignmas del aprendizaje su constitucidn como tal se si
tfla en 1965 con la publicacién del articulo "Behavioral analiysis"
por Kanfer y Saslow. Para estos autores la evaluacitn psicoldgica
consistiria en describir la conducta problemética f£ijéndose tanto
en los factores que la controlan como en las formas en cémo puede
modificarse. Hay que destacar, ademds, una variacién radical con
respecto a 1os primercs conductistas, ya que Kanfer y Saslow no
se fijan {inicamente en las conductas cbservables, sino que tienen
en cuenta variables cognitivas, admitiende incluso los autoinfor
mes de los sujetos.

Este nuevo enfoque derivado de la psicolegia del aprendizaje,'
ce extenderd a las &reas mas diversas. Recordemos los trabajos de
Bersoff (1973), Ellett y Bersoff (1973) en el &mbito escolar, y
los de Mischel (1968) y Wiggins (1573) en el &rea de la personali

dad. En el primer caso, tratan estos autcres de demostrar la inu—
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tilidad de los tests de inteligencia y de logro académico como
predictores del rendimiento académico, proponiendo como aglterna
tica una "evaluacidn peicosituacional". En el segunde caso, cri
tican los tests tradicionales de personziidad, va que no estén
de acuerdo con la pretensién de clasificar a los sujetos en base
2 wnes atributos. For el contrerio, &firman la especificidad del
comportamiento humanc, per lo que la eveluacidn deberd ser activa
y tener muy en cuenta todz la "situacidn" gue rodea a uné conduc
ta determinada.

La principal meta del anflisis funcionzl es la modificacién
de una conducta deficiente ¢ inaceptable. La cantidad y cualidad
de la conducta presente est relacionada con eventos ambientales
que,0 la preceden inmediatamente, o la siguen inmediatamente. Se
gun Gardner (1971) el foco de interés del anflisis funcionzl es
la determinacidn de la naturaieza de las relaciones enire lcs even
tos que anteceden y siguen a la conducta. Una vez que se han deter
minado estos eventos podremos de ir cuflies son estimulos discrimina
tivos de una particular forma de conducta o cufles reforzadores,
etc., etc.

Tanto Gardner (1971) comc Lindsley (1964) hablan de tres esia

dios critices en el andlisis funcionzl:

a) La conducta particular (problema) debe ser descrita de tal
forma que sea posible medir realmente su frecuencia o razén
de ocwrrencia.

b) Una vez que dicha conducta se ha zislado deberin especificar
se las condicicones bajo las cuales ocurre, valiéndose de mé
todos. como la observacién.

c) En un tercer momento se observardn y manipularin los eventos



antecedentss y conseguEntes, que perscen estar asociades
con aspectos especificos de la conducta. Acimismo,se de-
terminard la funcidn discriminativa del estimulo, déndo-
leedistinto valer a las dimensiones relevantes de los ma

teriales de terea.

Segin Silva (1578) podrian recumirse en los siguientes. puntos

lag tarezs de w enilisis funcionzl:

a)

c)

d}

Definir el problema en términcs observables y objetives,

es decir, una conducta deberd ser definida de tzl forma que
todas las personas pueden identificarla y evaluaria de jjual
manera.

Madicién de las conductas que forman parte del plan de modi
ficacién. Para elio hzbri que tener muy en cuenta tres parg
meiros fundamentales:

. La frecuencia de aparicidn de la conducta

. La intensidad de la misma

. La duracién. ‘
Determinar qué es lo que origina una conducta determinada y
elaboracidn de un pian de modificacidén de conducta, esto
es, detectar los determinantes hioldgicos y ambientales que
inciden directamente en la conducta. Una vez hecho ésto he-
bré que disefiar un plan de accidn en donde se vean claramenf
te reflejados tanto los determinantes anteriormente aludidos
come los refuerzos ¥ contingencias respectivas.

Evzluacidn continuada de los efectos del plan de accidn, a
fin de ir modificando el mismo £i no se logran los resulta

dos que se habian previsto.
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Seglin 1o visto anteriormente las fases fundamentales que se
dan en un andlisis de conducta pueden resumirse a grandes rasgos
en las siguientes:

a) Determinacidn de 1z tinea base, esto es, hacer un regis
tro minucioso de la conducta o conductas que se pretende
modificar,

b) Aplicacién del plan de modificacién de conducta de con-
ductz o tratamiento.

c) Seguimiento una vez finalizade el tratamiento.

Relacidn diagndstico tradicional-an&lisis funcional

Resuniendo 1o ¢icho hasta aqui, podemes aspuntar las siguien

tes conclusicnes.

El andlisis funcional supone un cambio respecto a 1os tests

tradidicionzles en diferentes aspectos:

a) EL diagnbsticc se orienta, fundamentalmente, al caso indi
vidual, tratande de evaluar los cambios que se producen en
el sujeto y el proceso que le lleva a un'producto determi
nado.

En los tests tradicionales, en cambio, se realiza una evalua
cién estitica ya que se parte de que los aspectos psicelégi
cos no se modifican,al menos, durante un cierto periodc de
tiempo. Asimismo, se presta atencidn {inicamente al producto

resultante de la apiicazdn de una determinada prueba.



b) En el andlisis funcional diagndstico y tratamiento forman
parte de un continue frente al tradicional, que los concibe
como dos cosas independientes. Esto es, en el tradicional
se coloca al sujetc en una situacién de test totalmente ar
tificial y se 1le evalla por ia respuesta que da en ese momen
to determinade, siendo el tratamientc alge posterior y des
conectado del diagndstico. En el anflisis funcional el in
dividuoc es diagnosticado ebservéndole en su medio natural.
Las conductas problema son registradas y estudiadas minu
ciosamente con el fin de elaborar un plan de accién que

lleve & una modificacibén satisfactoria de las mismas.

En suma, pues, el anfiisis ‘funcional ha sido una alternativa
vélida a los métodos tradicionales de evaluacidn, y ha tenido un am
plic campo de aplicacitn abarcando tanto los ambientes escolares co
mo 10s centros hospitalarics. Sin embargo, no podemos afirmar que
sea la {mica y mejor. En los {itimos afics, autores como Feuerstain,
Budoff, Haywood, entre otros, han iniciado una nueva linea de accidn
que denominan"evaluacidn del potencial de aprendizaje", que difiere,
en buena medida, de las dos analizadas anteriormente.

A grandes rasgos podria decirse que, mientras a la evaiuvacidn
tradicional le preocupaba etiquetar al sujeto en base a unos tests
rigidos, y al anflisis funcional de 1a conducta le interesaba detec
tar unas conductas problema (valiéndose , entre otros medios, de la
cbservacién) para su modificacién, la evaluacién dei potencial de
aprendizaje estl, fundamentalménte, orientada a detectar en qué ha
fzllado el desarrollo cognitivo para proceder a su modificacidn y
conseguir un desarrollo ncrmel. En el capitulo siguiente desarrcllare

mos esta linea de investigacidn.



2. PRESUPUESTCS TEORICOS: LAS APORTACIONES DE R.
FEUERSTEIN
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EVALUACION DEL POTENCIAL DE APRENDIZAJE

1.- Investigaciones sobre evaluacién dindmica -

Basindose en un concepto de inteligencia dinfmice, los dis
tintos autores que trabajan en este campe han tratade de evaluar
la extensidn de la modificabilidad en funcidn del nivel alcanzado
en las tareas que se le propbnen, esto es, la ejecucién determina
ra las &reas en las que el sujeto manifiesta alto o bajo funciona
miento, al mismo tiempo que da la pauta de las estrategias que ha
utilizade en ia solucién de problemas. ‘ .

En este sentido, Else. Haeussermarm (1958) ha desarrollade
un sistema de “evaluacién educativa® para nifios con cierto retrase.
Su prueba es bastante similar a la de Binet, tanto en el material
como en la forma, aundue su meta es totalmente diferente, ya que
se trata de una evaluacidn dindmica, en donde lo que interesa fun .
damentalmente es determinar -el proceso que lleva al éxito ¢ al
f‘racaso, esto es "suministrar una evaluacién cuidadosa de las &reas
significativas .para e) desarrollo y aprendizaje en el nifio indivi-

vidual” (i-iaeussermam, 1958, f:aég. 46).
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Ellen Schucman {1968) elabora un "indice de educabilidad",
basindcse en que la educabilidad de los nifios puede ser inferida
de su capacidad para aproveczharse de las instrucciones, para
transferir el entrenamiento y para retener 1los contenidos o prin
cipios aprendidcs.

El tipo de disefio utilizado ha sido el de test-entrenamien

‘to-test.

2.~ Investigaciones de Haywood en el Laboratoric de Nashville

Las investigaciones de'Haywood y colaboradcres se centran fun
damentaimente en el estudio de los individuos retardados, tanto cul
turales camc orgénicos, perc entendiendo el retraso mental de una
forma distinta a como se concebiz tradicionalmente.

En primer lugar, introduce el concepto de "modificabilidad"
que hace referencia a la alteracién de las estructuras cognitivas
en una forma més o menos permanente. Como vemos, contrasia, enor
memente, con el concepto de inteligencia estable, estética y no
medificable. En segundo lugar, distintos autores han comprobado
que los débi.les tienen gran dificultad para realizar abstraccicnes
verbales, esto es, organizar eventos verbales en categorias abstrac
tas. Haywodd considera que este fallo es debide més a una deficiencia
en la entrada de informacién que 2 una deficiencia en la capacidad
para formar la abstraccién verbal.

Para comprobar ésto, y para demostrar que el déficit en la-infor

macidn de entrada puede superarse con un programa de enriquecimiento
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Ezywood vy colaboradores diseflaron una serie de experirentos,
e de 1cs cuales znalizamos, muy brevemente, a continuacidn:
Se tomarcn tres ¢rupos de sujetos:
Retardados culturales.
Retardadcs creénices
. No retardados con igual edad mental
Siendo somgtidos a dog procedimientos: nermal y enriquecido
Los resultados indicaron que los débiles culturaies puntian
mas alto que los orgénices, y no difieren de los no retardados
(con igual edad mental); al mismo tiempo se aprovechan, en gran
medida, del programa de enriquecimiento, mejorando sensiblemente

21 déficit que presentaban en la informacién de entrada.

3.—- Aportacion ge Budoff v colaboradores en el Laboratorio de

Cambridge

Como ya hemos apuntade, desde principios del siglo XIX comien
za a preccupar el problema de la deficiencia mental, cada vez con
mayor intensidad, sucediéndose distintos enfoques que tendrén como
consecuencia distintos criterios para su definicifn. Aqui nos en
contrano$ con criterios bioldgicos que hacen referencia al origen,
ceusas, sintomss, tratamiento, etc. de la deficiencia mental, o '
criterios psicométricos iniciados con Binet en donde se trata de
hacer una clagificacién de la deficiencia mental de acuerdo con
lo que se desvian los sujetos de 1la media (normalidad). También

podria hablarse de criterios de adaptacifn socizl en los que se
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trataria de ver laczpacidad de adaptacién a la sociedad determinada
en la que el sujeto esté inserto.

El atenerse a un (nico criterio restringe, enormeménte, la de-—
finicién que puede darse de deficiencia mental, siendo necesario te
REr en cuenta aspectes bicldgicos, socioculturales y afectivos pera
liegar a une definicidn Gril.

Heber (1961} consclente de este problema afirma que el retra-
so merntal depende de la asociacidn de dos criterios: medida de la
inteligencia y conducta adaptativa. El1 primero coincidiré con la me
dida dada por un test, mientras que el sequndo se refiere, bien a
una ejegpcién zdecuada si el sujeto estd en edad escolar, 0 a wna
adecuacién social y vocacional si el sujeto esta en edad post-esco
lar.

Respecto a este enfoque Budoff se muestra en desacuerdo ya que
en la edad escolar los dos criterios vienen a resumirse €n wio, esto
es, la medida de lz inteligencia serd el (nico ¢riterio pera designar
a un nifio como deficiente mental, ya que lo que en si mide este ti
po de test es una ejecucién apropiada prescindiendo del procese cog
nitive que ha tenido lugar.

La estrategia alternativa que propone Budeff y colaboradores es
buscar uncs medios para evaluar la capacidad de razonamiento del su-
jeto, llegando en 1949 a lo que denominan vevaluacidn del potencial
de aprendizaje", gue consiste en la evaluacibén de ia cepacidad geng
ra3 de razonamientc del individuo haciendo minimos los efectos nega
tivos de las primeras experiencias en el hogar y en la escuela, y
teniendo, ademés, muy en cuenta, que €l material utilizado para dicha

evaluacién y 1a situacién de prueba no produzcan efectos nocivos en
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€l sujeto.
En suma, pues, 5& hace especial hincapié en el procesc de
- razonamiento, prescindiendo en gran medida de la rigida puntua-
cién que daba el test de inteligencia, y poniendo especial aten
cidn en 1o que el sujetc puede llegar a hacer.

En cuanto al material utilizado para la evaluacién del po-
tencial de aprendizaje, Budoff y colaboradores afirman que serd
mis efectivo cuando las tareas no incluyan conceptes verbzles.

La hipbtesis a comprobar es que si a los sujetos que presen
tan wn CI bajo los sometemos a un entrenamiento mejoraran sensible
mente en su ejecucién. Para probar éste Budoff (1967) disefié una
prueba basada en los cubos de Kohs que consistié en lo siguiente:

a) Material: Consta de: -

. Cubos de cuatro cclores: rojo, blanco, azul y amarillo
. Tarjetas impresas con dibujos tomados del WISC, WAIS y
. serie Kohs, concretamente:

el C del WISC

el 3 de la serie Kchs

el 7 de la serie Kohs

el 5 del WISC

el 8 del WAIS

-~ el 7 de 1a escala WECHSLER

i

b) Presentacién de la prueba: Se le entregan al sujeto 1los cubos

¥, mediante, ia presentacifén de las tarjetas {una tras otra en
orden de dificultad creciente) se le somete a un entrenamiento
en cada disefio. En un primer momento se le muestra la primera

tarjeta con €l dibujo completo; si fracasa en la construccidn



se le van presentando sucesivas farjetas con el dibujo des
menuzado en partes, de tal forma que el sujeto ird colocande
los cubes conforme a los dibujos desde una minima a wna méxi
ma dificultad. Una vez que ha conseguido consiruir el dibujo
por partes se le pide que 1o reconstruya de nuevo, pero fi-
jéndose ahora en una finica tarjeta que contiene el modelo
completo. A continuacidn ofrecemos gréficamente la secuencia
del entrenamiento. tomandc como ejemplo la tarjeta 5 de la

serie WISC.

—~ 8Se le presenta la tarjeta al sujeto con los bloques indi-

ferenciados.

-~ 8i falla en la solucidén, se le presenta una fila con los

bloques indiferenciados(una sola vez).

- 8i falia al alinear los bioques, 'se le muestra la tarje—

ta con un bloque diferenciado.

N/

~ 8i todavia falla se le presentan los tres blogues dife-

NI

- Se le pfegunta al sujeto, wia vez que ha resuelto esta

renciados.

fila, si coincide exactamente con 1a tarjeta estimulo.
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- Una vez resuelta la primera fila, se comienza con la hi-

iera del centro, presentando los blogues indiferenciades,

[T

- 51 el sujeto falla se 1le presentan de forma diferencia-

da. DDD

~ Tambien en este caso se le pide que compruebe si su cclo
cacidn coincide con la tarjeta estimulo.
- A continuacién se le presentan las tarjetas correspon—

dientes a las dos primeras filas segin los diseflos siguien

El experimentador deberi explicar como se ajustan los blo-

ques colocades,a dichas tarjetas
- Se le presentan las tarjetas correspondientes a las tres

filas, de forma progresiva,como a continuacién indicamos:

N
LLT]
ZARN

- 5i el sujeto llega a un resultado correcto, sé le presen

tan dos tarjetas unidas y una separada:

-

VAR

- Por (ltimo, se le presenta el modelo completo para que

1o resuelva.



¢) Resultados: Fueron eoncortrados tres modelos de respuest:
en los sujetos sometldos a prueba:

. Puntuadores altos, que’resclvieron los problenas de mevor
dificultad, incluso antes del entrenamiento.

. Ganaderes, que resolviercn pobremente antes del entrenz
miente, pero gue mejoraron significativamente después,

. No ganadores que ejecutaron pobremente antes y después
del entrenamiento, de lo cque se deduce que nod se aprove
charen del misme.

Respecto a 1os no ganadores, distintos autcres se han intg

resade, en éllos. muy particularmente, a fin de tratar de

explicar sus reéultados. Coﬂcretamente Frarnk (1970) encocn
trd que los no ganadores ne fracasan en gl dibujo de los

Cubos de Kohs cuzndo tienen algin contrcl sobre el procesd.

Esto es: .

. Se le informa al nifio de las reglas y resiricciones parz
hacer disefios con los Dloques (ejemplc, que los disefics
deben ser cuadrades y que 1los bloques deben tocarse) ¥y se
le pide que haga tantos disefios comc quiera.

. Después de cada disefio hecho por €l nifio, o bien &1 mis
mo o el-examinador lo plasman en un papel. _

. Luego se le pide al nific reconstruir los disefios que ha
hecho teniendo los dibujos como modela.

Con este método los no ganadores han mejorado sensiblemen

' te, 1o que implica la necesidad de una planificacidn esco

lar infividualizada.

En los {iltimos afios Budoff y colaboradores (1973) le han dado

wna nueva orientacidn a sus investigaciones al advertir ciertos in

‘convenientes en la utilizacién de los "Cubos de Kohs adaptades” co
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mo por ejemplo, el no poder aplicarselos a niflos menores de 12
afios. El nuevo enfoque esté en la 1linea del LPAD de Feuerstiein
{que posteriormente comentaremos ), aunque persiguiendo propdsitos
diferentes.

Los investigadores del Laboratorio de Cambridge han adapta
do las Matrices Progresivas de Raven (A, AB, B, C, D, E) denominan
dolas “Test de Potencial de Aprendizaje Raven" (Budoff y Hutten,
1971) con la pretensifn de:

a) Discriminar en el grado primaric los nifies de bajo funcio

namiento y evaluar su potencial. de aprendizaje.

b) Determinar un procedimiento de evaluacién del potencial

de aprendizaje durante la adolescencia.

La presentacién de las pruebas y el proceso de entrenamiento
es bastante similar a la descrita en los Cubos de Kohs, aunque
los resultados han side mé&s positivos que en aguellos por 1o que
Budoff y ceolaboradores 1o consideran un buen instrumento para la
evaluacién del potencial de aprendizaje.

A propbsito de las Matrices de Raven, Hurtig ha realizado una
serie de estudios que aunque no estin encaminados a la evaluacifn
del potencial de aprendizaje . tratan aspectos muy relacionados;
tal es €1 casc de "Etude experimentale des posibilites d'apprentis
sage intellectuel d'enfants debiles et d'enfants normaux" (Hurtig,
1960), en el que se trata de ver si existen diferencias de aprendi
zaje por simple repeticién y por explicacicnes sucesivas, valién
dose para ello de una serie de problemas del tipo de las matrices.
Los resultados han demostrado que las explicaciones son mis efecti
vas a ciertas edades, lo que 1llevd a Hurtig a r'?alizar otro estu-
dio,"Comprehension et generalisation des explications", (Hurtig,

1965) en el que se trata de ver si existen diferencias entre dos
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tipos de explicaciones: las verbales y las pr‘ogramadas, en ura mues
tra de débiles y normeles. Los resultados indican que scn compara—

biles, pero la persistencia del efecto es diferente: mientras gue 1¢s
normales continuan mejorande, los débiles "olvidan" lo que se les ha

ensefiado.

Ot'r'o instrumento desarrollado en el Lahoratorio de Cambrid .
ge ha sido el "Test de las Series del Potencial de Aprendizaje"
(Corman, 1973). Consiste en tareas de cuatro dimensiones (conte
nide semintico, tamafic, color y orientacién y de razenamiento no
verbal) en los que aparecen se_ries de figuras incompletas y el
sujeto deberi encontrar ia que falta. _

El modelo utilizado es el de: test—entrenamiento-test, que
parece ser (tril para nifios comprendides entre los 7 y 17 aflos.

$in embargo, el propio Corman (1973) y Budoff (1973) afir
man que este instrumento no es el mis idéneo para medir el po
tencial de aprendizaje.

Como hemos visto hasta ahora la mayor parte de las investi.
gaciones llevadas a cabo en el 1aborat.orio de Cambridge estén en
la linea de que los principios y reglas se aprenden después de
haber repetido un nimerc determinado de ejemplos acerca de un
concepto. Sin embargo, otros invesi:igadores (Cla'.rke, Clarke y
Cooper, 1970; Rohwer, 1971) han tratadc de comprobar si es posi
ble ensefiar directamente reglas y principios en vez de esperar
a que ocurra el preceso indpctivo. Concretamente Rohwer {1971}
ha encontrado resultados muy interesantes en su investigacién
con tareas de pares asociados y con una muestra de nifics de alto '

vy bajo estatus socioeconOmico. Mientras los nifies de alto estatus
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mejoran a medida que van rezlizandc los ejercicios, los nifios
de bajeo estatus no experimentan mejora haste que reciben un en
trenaniento en habilidades como mediacién verbal, técnicas de
enumeracidn, etc. Todo esto 1lleva a la conclusidn de éﬁe'lcs
tests deben estar encaminades a medir habilidades y estilos de
gprendizaje para asi tratar de elaborar tareas de entrenamiento
que se podrén aplicar ya en los primeros afios de escolaridad.

Precisamente, los 0ltimes trabajos de Budeff van en esta
direccidn. Esto es, evaluar el potencizl de aprendizaje de los
nifios que fueron clasificades come retardados por los tests tra
dicionales a fin de trater de mejorarios més eficazmente.

A partir de aqui plantea una definicidn lineal y continua del
potencial de aprendizaje, de la que se desprenden tres tipos de
puntuaciones que corresponden a tres tipos de ejecucibn:

a) Puntuaciones de preentrenamiento que responden ‘al presente
nivel de funcicnamiento del nifio, 2l mismc tiempo que dan
una cierta correlacitn cen las puntuaciones de los tests
de inteligencia esténdar y con ias variables de clase so-
cial. _

b) Puntuaciones del entrenamiento que representan el nivel
dptimo de ejecuciéndel nifio cuando se le somete al procedi
mientc adecuado.

c} Puntuaciones postentrenamiento que indican la capacidad
del nifio para transferir los conocimientos obtenidos en el
entrenaniento a las materiés escolares y extraescolares.

Segln ésto, se hace preciso wuna evaluacidn individualizada
de las capacidades del nifio para, una vez determinadas, poner en

practica las estrategias adecuadas encaminadas a su mejora. Sin em



barge, & pesar de 1los esfuarzos de estos autores noe se ha podido
desarrollar un modelo y procedimientc a&mplio para evalusr el po—
tencizl de aprendizaje dirigide, fundamentalmente, a describir
las deficiencias espscificas que deben ser remediazdas por un par
ticular programa de intervancidn.

For el contrario en Isreel investigadores como Fsuerstsin,
Hoffman, Shalom, Kiram, Rand y otros han elaboradc una tecria en
ceminada 2 mejorer a los sujetos con deficiencias intelectuales

especialmente de origen cuitural.

4.~ Aportacidén de Feuerstein v colaboradores en Isreel

La linea de investigecién de estes eutores va, en cierto mo
do, paralela a la de los anteriormente analizades aungue los supe
razn ampliamente.

Parten de wi-concepto de inteligencia dinfmica que puede ser
incrementada cuando se somete al individuo a unes adecuades pro-
gremas de enriquecimiento. De este modo, hacen especizl hincapid
en el concepto de modificabilidad que es definido por Feuerstedn
come: "Una transformacién en la estrﬁctura de la inteligencia del
individuo, el cual reflejard un cambio en el esperade curso de su
desarrollco" {Feuerstein, 1950, pag.9 ). '

§in embargo, no existe un acuerdo general respecto a este
punto. Para muchos la modificabilidad se limita a los afios infan
tiles. Para otros se extenderé, incluse, hasta la adolescencia.

Feuerstein se encuentra entre los segundos, basande la evidencia
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en tres fuentes:

a) £l LPAD

b) Estudios continuades de adclescentes de bajo funciona

miento anterior.

¢) Aplicacidn experimental y clinica de estrategias de

intervencidn.

Estas tres fuentes le llevan a una serie de consideraciones
tebricas referidas a la eticlogia y naturalez del funcionamiento
cognitivo deficiente,asi como a la modificacidn de tal funciona-
miento mediante estrategias de intervencién, que més tarde anali

Zaremos.

Desarrollo cognitive

Feuerstein (1979) entiende que el desarrolle cognitivo se
realiza de dos formas:

- Por exposicién directa a los estimulos

- Por experiencias de aprendizaje mediatizado (EAM)

Analicemos cada una de ellas:

Exposicidn directa:

Se incluye tanto el desarrollo preducido por la reaccidn al
ambiente en el proceso mas clasico de aprendizaje (;—R) como el
que se debe a 1a intervencién y manipulacién de los estimulcs
anbientales por parte del sujeto, es decir, en el sentide de que
el estimulo pasa por el filtro del organismo (variable intervi-

niente) antes de que se genere la respuesta (E-0-R).
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Es importante destacar que tanto el E-R como el E-O-R se
basan en presupuestos distintos. Haciendo un poco de historia,
el paradigma E-R emerge come consecuencia de la existencia de
una serie de escuelas durante los primeros veinte aflos de es-
te siglo que debatian sobre aSpectos.metodolégicos, nermas de
investigacién, etc., etc.lo-que dard lugar a la preponderancia
de una de ellas, el Conductismo, que representa el paradigma
bésico de la psicologia cientifica hasta los afios cincuenta.

Por supuesto, la emergencia de este paradigma no signifi
ca la anulacién de las restantes escuelas, pero o que si lle
va es a la adhesifn de mumercsos cientificos.

Entre los primeros conductistas podria destacarse a Watson,
para quien la conducta se expresa en térmings E~R, esto es, el
sujeto ante un estimilo dard una respuesta de forma mecinica.
En esta misma linéa, Skinner habla del "“organismo vacio“, recha
zando toda alusibén a componentes interncs ¢ fisioldgices.

En suma, el objetivo del conductismo clésico es construir
una psicologia cientifica, pero prescindiendo de todo subjetivis
mo.

Fero el paradigma E-R,que daba una explicacidn satisfacto-
ria de la conducta en los seres més inferiores falla al genera-
lizarla a 1los seres superiores, y asi se plantean una serie de
innovaciones que tratan de modificar el paradigma para ajustario
a las caracteristicas .que se¢ dan en los ferifmencs conductuales
de los individuos superiores, y en este sentido caben destacar
las de Hull, Tolman, Osgood, entre otros.

A mediados de la década de los cincuenta comienzan a darse

una serie de circunstancias que provocan la crisis del conductis
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mo y la emergencia de un nuevo paradigma, 21 que se ha llemg
do "Cognitivismo", en donde el sujeto pasa 2 ocupar el lugar ¢an
tral, en contrzposicién al conductismo mis clésico, en donde en
nmingin momento interesaba el procesc que llevaba al sujeto a dar

una determinada respuesta.

Experiencias de aprendizaje mediado

En contraste al aprendizaje por exposicidn directa, €l EAM
tiene lugar cuando un adulto ccn experiencia, e intenéionadameg
te media el mundo para el nifio, interpretando, filtrando y codi
ficando los estimulos, at misme tiempo que los localiza en un e
pacio y en un tiempo, de forma que se establecen unas series
apropiadas de aprendizaje.

En esta primera aproximacidén se vislumbran ya dos caracte—
risticas definitorias fundamentaies:

— La naturaleza intencional del mediador.

- Participacién activa del mismo.

Como ya apuntamos, €1 EAM supone una interaccidn del nifio
con el medioc a través del adulto, pero por supuesto no todas las
interacciones son EAM. Para que exista una interaccidn mediada
es necesaria una intencionalidad por parte del mediador, que
en buena medida estd compartida por el receptor de la informacidn
por tratarse precisamente de un procesc interactivo.

Un ejemplo clarificador de esta naturaleza intencional se da
en el caso de la alimentacién del nific peguefio. 51 la satisfaccién

de esta necesidad primeria es alterada en el herario habitual con
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fines no vinculados 2 dicha satisfaccidn, €l acto de alimentarse
puede transformarse en un proceso de aprendizaje mediatizade, de
tal forme que el nifio aprenderi a discriminer entre los aspectos
que permanecen constantes y los que son cambiables; aprenderi tam
bién a orientarse espacial y temporalmente, y todc ellc le lievara
a formarse uncs patrones de conducta que estén estrechamente rela
cicnados con la interaccién nific-ambiente mediado por el adulto.

Por (ltimo, es importante destacar una doble intencionalidad:
implicita y explicita. la primefa hace referencia a la participa-
cién en la cultura para que se den ciertas conductas, mientras que
la segunda se refiere a las necesidades determinadas culturalmente
¥y que comparten todes los miembnos de la scciedad.

Por otra parte, si en la interaccidn del nifio con el mediador,
el adulto participa activamente pfoporcionéndole instrucciones ver
bales vy explicacicnes, el niffo reccnoceri con mayor facilidad las
ideas que subyacen en cualquier tipo de expresibn y las orientard
para aplicarlas en otras situaciones.

Ademés de estas dos caracteristicas que ﬁemos analizado, hay
que tener en cuenta una Serie de aspectos que estén intimamente re
lacionados con el EAM; nos referimos a conceptos como €l contenideo
y el lenguaje. Vamos a continuacidén a analizarlos brevemente.

Se sabe que el EAM puede darse ya en un nivel preverbal, lo
que ha llevado a distintos autores a estudiar €l papel que juegan
el contenido y ¢l lenguaje de las experiencias de aprendizaje en
el desarrollo del proceso cognitive. ¥ asf, mientras algunos sostie
nen que el contenido afecta de forma fundemental at desarrollo de

las estructuras cognitivas, otros (per ejemplc Feuerstein} afirman
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que no estén directamente relacionades con la exposicién a un
tipo especifico de contenido, de tal forma que una ver que el
individuc aprende y domina una determinada situacién debera ha
cer uso ‘de una serie de estrategias que le permitan resolver
"otra situacién de cierta similitud de manera que puedz genera
lizar sus conocimientes de unas tareas especificzs a otras més
generales. En cuanto el individuo es capaz de realizar este
proceso dispone ya de unas estructuras cognitivas.

Durante la nifiez,que es cuandc el EAM tiene su mayor impac
to, el contenido immediato y especifico pasa a un segundo lugar
en importancia, ocupando un lugar preferente aspectos de forma,
came puede ser 1o referente a la tarea, sucesos, interacciones, .
etc. Sin embargo, en los afics que siguen ala nifiez los distin
tos contenidos tendrén mudha mayor influencia en el desarrollc
de las estructuras cognitivas.

En lo que se refiere al lenjuaje ¥ sus manifestaciones,
va hemos apuntado que el EAM tiene su mayor impacto durante los
primeros afios por 1o.que los distintos tipos de lenguaje a utili
zar en la interaccién tendrén distinto peso. Asi, el lenguaje no
verbal, mimica, gestos, etc. tendrén un mayor influjo en el desa
rrollo de las estructuras cognitivas del‘n,ii‘io pequefio y de los
nifics sordos que en nifis de eda,des'-'m&s avanzadas o niflos oyen—
tes. Fn este sentido es interesants destacar las investigaciones
de Furth(1966) quien afirma que los nifios sordos no son cualitati
vamente diferentes de los oyentes en el desarrollo cognitivo,de
lo que podria deducirse que el lenguaje verbal no desempefa un Pa,
pel fundamental en la formacién de jlas estructuras cognitivas (por
supuesto en los primeros afios)

5i se admite que ni el contenido ni el lenguaje verbal son
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cruciales en el proceso de mediacién, entonces puede considerarse
€l EAM como un fendmeno universal y, por tanto, todo individuo que
se beneficie del mismo estard capacitade para adaptarse a situacio
res nuevas y para ser modificado aunque sus efectos serdn diferen
tes segln sea su intensidad, extensidén y momento del inicio del
mismo.

Se distinguen dos ampiias categorias dentro del EAM:

a) Transmisidn cultural: Se refiere a la informacién por par
te del adulto de la historia de la humanidad, y mis con-
cretamente de la cultura en la que €l nific se halla irmer
so a fin de que llegue a un conocimiente de los eventos,
valores, actitudes, etc. que no son directamente accesi
bles para el mismo.

Hay que tener en cuenta que esta informacién no es dada
ni recibida igualmente por todes los sujetos de la comuni
dad; sin embargo, existe una homogeneidad en lo que se
refiere a la transmisién de unas estructuras cognitivas
universales al mismo tiempo que se trata de trascender

el aqui y el ahora, lo que permitird al individuo proyec
tarse mis alld del mmdo inmediato de la observacién y
accidn directa, y adoptar ademis una disposicidn de curig
sidad e interfs para explorar los mis remotos campos de
conocimiento.

b) Aprendizaje mediatizado: En contraposicidn al aprendizaje
por exposicidn directa, el mediatizado hace referencia a
la intervencifn del adulto quien posibilita al nific la ma
nipulacién de objetos y la focalizacidn en los estimulos
adecuados.

Vamos, a continuvacién, a analizar los distintes aspectos

que o hacen posible:



b.1} Estimulos: Como ya hevos comentado el nifio al enfren
tarse con el mundo recibe una serie de estimuios que
deben ser mediados por el adulto experienciedo para
Gque su desarrolle cognitivo sea adecuade.

En los primeros meses de vida la principzl fuente de
estimulacidn es €l rosiro materno, existiendo una re
lacidn directa entre wna adecuada exposicidn y la capa
cidad de atencién y desarrollo percepiivo en 1los esta
dios més tardios. Sin embargo no es suficiente la proxi
midad fisica materna para que se dé un buen desarrollo
cognitive; serd necesario que se den otras condiciones
como: la seieccién, catalogacifn y ordenacidén de los
estimulos.

En cuanto a la seleccién, durante la primera infanciz,
cuando todavia el nifio no discrimina enire los atribu
tos de los estimulos y no es capaz de establecer rela
ciones entre los mismes, la seleccién por parte del
adulto puede hacerse, bien retirando aguellos que no
le conviene o bien presentindole sus relaciones dentro
de una dimensidn tempcral y espacial.

£i se trata de desarrollar procescs mentales mis ele
vadog, 1z seleccidn se basard en dos aspsctos fundamen
tales: por una parte destacar la preponderancia de ciég
tos estimulos, y por otra focalizar la atencidn del ni
fio en ellos. Esto hard que centre su atencidn en los
aspectos relevantes al tiempo que prescindira de los
carentes de significado.

En suma, todo este proceso facilitard el paso de una
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simple vinculacidn con el estimulo a un proceso rela
cional implicado, inclusc, con interacciones sociales.
For otra parte, se fomentarfin modelos de aztencidn y
se iré configurando 1z realidad que el nifio percibe,

La catalogacidn y la crdenacidn hacen referenciz a

las dimensiones espacic—temperales de los estimules,
realizéndose este tipo de mediacidn en los estadies
mas tempranes del desarrollo.

8i el individuo no tiene una idea clara del tiempo

en €l cugl ocurre un eventc, su orden y relacidn con
otros 'eventos no dispondrd de sus atributos fundamen
tales. Si no se realiza una adecuada mediacién, el
nific tendra una percepcifn borresa,centrindose en as
pectos no relevantes y manifestando conductas percep
tugles inzpropiadeas.

Anticipacibn: Adembs de la seleccidn, ordenacién y
catalogacidn de los estimuios, el adulto puede antici
par &l nifio el resultado de una. conducta a fin de
qQue prescindiendo de la gratificacidn que le da la
consecucidn immedizta de una accidn se encamine a me
tas més remotas pero mas positivas.

Esto favorece el desarrollc de procescs de pensamien
to representacionzl € inferencial, ai tiempo que le
dispone hacia una orientacién temporal, esto es, en
un principio es €l adulto el que comunica al nifio sus
experiencias de conductas. pasadas y su proyeccién ha-
cia el futwre; pero mis tarde, cuando el nific ya es

capaz de realizar procesos de pensamiento representg
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cional o inferencial, serén sus propias acciones las
que le sirvan como pauta para llegar a un resultadc
favorzble en un futurc mas o menos préximo.
Imitacién: Para Feuérstein es un elemente fundamental
en 103 primeros afios ya que 1o considera como un po—
tente factor de etioiogia préxima en el desarrollo
cognitivo.

$e basa en el concepto de imitacifn desarrolladc por
Piaget, aunque con ciertas discrepancias.

Para Fiaget, la imitacién es el prototipo de la acti
vidad acomodaticia del organismo. Sin embargo, se ba
sa en dos criterios que no son completamente comparti
dos por otros autores. En primer lugar, parte de la
existencia de "esquema" para que se produzca la imita
cién, esto es, cuandc se imita una accifn el sujeto
nasimila" el modelo imitado para,posteriormente, “aco
modar" el esquemz existente al objeto asimilado. En
segundo lugar, destaca que es fundamental la "inten
cionalidad" por parte del sujeto para que se 4é imita
cifn; pero esto no se consigue hasta el comienzo de
la conducta representacional que viene a coincidir
con €1 final del periodo sensoriomotor. Sin embargo,
Piaget admite cierto grade de imitacidn o etapas
preimitativas antes de que se adquiera la imitacién
propiamente dicha.

Asi, 1a etapa 2 es considerada como preimitativa ya

que ) nific interpreta la accidn del modelo como una
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accidn propia de si mismo, y 1o que hace es asimilar
la a un esquema primario. POr supuestoc no es capaz

de imitar acciones, sonidos, etc. nuevos para £1.

EM la etapa 3 existe ya un avance, pues puede imitar,
ademés de respuestas que forman parte de su repertorio,
aquellas otras que puede ver u oir. .

En la etapa 4 imita ya modelos nuevcs al mismo tiempo
que imita movimientes que no ve ni oye en ese momento.
En la etapa 5 ya se advierte un gran acercamiento a

la imitacién propiamente dicha, pues sigue de forma
bastante precisa el modelo,

Por fin, en la etapa 6, cuando ya se puede hablar de
representaciones, el progresc en la imitaciém es enor
me. Por una parte, el nifio es capaz de imitar,sin gran
problema, modelos complejos ¥ nuevos. POr- otra, es <a
paz de imitar acciones o modelos, tanto de personas
como de objetes, ausentes a 10 que Flaget denomina
"imitacién diferida’.

Investigaciones de otros autores (Meltzoff y Moore,
1977; Condon y Sander, 1974) han demostrado que la
conducta imitativa se da ya en los periodos tempranos
de la vida, inclusc a las dos y tres semanas el nifio
puede imitar ciertos gestos y movimientos realizados
por el adulto..Esto porne, en parte, en tela de juicic
las afirmaciones de Piaget, aunque para éste se trata
ria de preimitaciones.

Repeticidn: El adulto, ademds de seleccionar y ordenar

los estimulos, de anticipar conductas y de servir como
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modele de imitacidn para el nifio, también tiene como
-misién repetir una y otra vez secuencias de conducta
hasta que se asegura de gque el nific ha percibido co-
rrectamente.

También Piaget aborda esta tematica al tratar de la
percepcidn en las reacciones circulares. En términos
generales, el nifioc se encuentra con un objeto de for
ma casuel y emite una respuesta que tiende a repetir
una y otra vez, quedando asf fortalecida y consolida
dz en un nuevo esquema. Como sabemos, distingue tres
tipos de reacciones ¢irculares: la primariz, que-la
sitlia de 1 a 4 meses vy que se centra_més.en el pro—
pio cuerpo, la secundaria que se sitla entre los 4 y
8 meses, y que estl més orientada hacia el exterior
en el sentido de que el niffo intenta mentener(por me
dio de la repeticién) m cambio que se ha producido en
€l ambiente debido a una conducta particular; por 01
time, la reaccién circular terciaria, que abarce de
12 a 18 meses, en la cuzl se advierte que el nifio ha
pasado de repetir casi mechnicamente las acciones
(como ocurre en la secundaria) a explorar €l cobjeto
intreduciendo vardacicnes y provocande resultados
neevos en cada repeticién. Se trata en sumz, de una
blisqueda de 1o nuevo, que da lugar a la ampiiacién
de los esquemas a través de la asimilacién y 1la aco
modacidn., .

De la misma manera Feuverstein (1580) resume asi el

proceso de repeticién de las secuencias de conductat
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"La exposicidn repetida ai mismo objeto o evento per
mite, en primer lugar, que un eéquema dado se consg
lide, y entonces, variando y desarrcllando diferen
tes atributes de los objetos, también serdn asimila
dos. Se le asigna un significado a la conducta de
tel formz gque el esquema que subyace liega a despren
derse de la secuencia conductual especifica y adquie
re aplicacién més general" (Feuerstein, 1980, pég.

34).

b.5) Conducta comparativa: Puede entenderse como un pasc
intermecio entre 1a conducta exploratoria y €l pensa
miento relacional.

En principio, €l nifio explora su medio circundante
perfeccionando cada vez mds su percepcidn, atencién

y exploracién, lo que .. favorece el inicie de la
conducta comparativa, periodo en el cual no tiene to
davia desarrollados procesos de codificecibn elabora
dos ni ha aprendido a establecer relaciones entre cb
jetos, por lo que le serd muy dificid, por ejemplo,
identificar dos objetos que pertenecen a la misma cla
se, y en donde uno de ellos presenta caractéristicas
distintas de las que &1 ha tenido experiencia anterior
mente.

En pericdes mas tardios, cuando el nifio ya es capaz

de establecer relaciones y, sobre todo, cuando emer-
gen las interacciones verbales, la conducta comparati_
va se establece firmemente. Asi, por ejemplo, cuando
tiene clarg el concepto "perrc", sabe que dos perrcs
de raza distinta pertenecen a una misma clase, y ésto

porque ha establecido una comparacién entre los dos
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animales, y ha comprobado que no difieren en lo fun
damental.

Estd claro que una mediacidn precisa por parte del
adulto llevard al nific a desarrcllar una conducta
comparativa que trasciende las necesidades mas in

mediatas y especificas.

Relacifn Exposicibn Directa-Experiencias de Aprendizaje Mediatizado

Hasta agui hemos analizado con cierta amplitud ambos conceptos
por separado; tratamos ahcora de establecer las posibles relaciones
que se desprenden de dicho anflisis. ‘

En primer lugar, hay que constatar que en ningin momento la
teoria del E&M niega la exposicién directa al estimule; sin embargo,
la considera insuficiente para llegar a un desarrollc cognitivo ade
cuado.

En segqunde lugar, €5 necesario que se dé EAM previamente a la
exposicidn directa, estableciéndose una relacién positiva entre el
EAM en edades muy tempranas y una mayor capacidad del individgo pa
ra ser modificado por exposicidn directa; esto es, cuanto més ricas
sean las experiencias de aprendizaje mediado en los primeros afics,
més se-aprovechard el nifio de ia exposicién directa ail estimulo.

En tercer lugar,en un desarrollc tognitive normal EAM se da
fundamentaimente en los primeros afics, mientras que la exposicidn
directa afecta al aprendizaje del individuo durante toda la vida.

En cuarto y (1timo lugar, Feuerstein amplia el esquema E-O-R,
introduciendo “mediador adulto humanc'(H) del todo necesarie para

que se dé el desarrollo cognitive.
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Desarrgllo coanitivo deficiente

En cuanto a las causas del desarrollo cognitivo deficiente
pueden ermarcarse en tres hipdtesis explicativas (Feuerstein,
177, p&gs.105-116).

. La constitucién genética.

. Las desviaciones en su substrato neurofisiclégico.

. La interaccién con el ambiente.

La primera hace referencia a que es lo heredado lo que deter
mina w1 desarrelle cognitive deficiente, y &l mismo tiempo diferen
¢ial para grupos e individuos. En esta tendencia se incluye clara-
mente a Jensen que; como sabemos, clasifica a los individucs en
dos niveles: nivel I, que inciuye 2 los sujetos cuya actividad men
tal es muy primarig, y nivel II, gue supone una actividad mental
compleja con elabcracién, organizacién y conceptualizacidn de los
datos. )

ta segunda hipdtesis estd en relacidn con traumatismos antes,
durante e incluso despuds del parto que, con frecuencia, dan como
resultado lesiones del SNC, y que segin muchos autores causan un
déficit en la actividad mental,que es irrecuperable.

For Oltimo, la tercera hipStesis hace hincapié en la influen
cia que ejerce el ambiente sobre €l sujeto, sobre todo en 1os pri
meros affos. Hebb (1949), v mis tarde Hunt (1961), formularon y ela
boraron respectiéémente la hipStesis de lcs "periodos criticos™,
gue jviene a decir que la ejecucién retardada de un sujetc produci
da éor una deprivacibn temprana séle podrd modificarse si se inter

viene denire de unes 1imites muy concretos de tiempo, &sto es, el
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daflo que produce la deprivacién de estimuleos perceptuzies en
ios affos tempranos €s irreversible si no se interviene en los
denominados estadios criticos. Por su parte, Piaget, gue conci
be el desarrollo como resultado de una interaccidn entre la =x
periencia activa del individuo y su meduracidn, afirma gue se
dard un desarrollo deficitario cuando hay una ausencia de esta
experiencia activa en 1los &fios tempranos.

Como podemcs ver, estes autores, y otros muches, dan gran
importancia a la intervencidn en los primeros afics, aunque auvto
res como Konrad y Melzack (1575) critican, sobre todo, la postu
ra de Hebb y Hunt sobre los periodos criticos, cfrecienco la 2l
ternativa de uncs "periodos éptimos", en vez de los critices irre
versibles.

Feuerstein, revisando los distintos puntes de viste,llega
a la conclusién de que un funcionamiente cognitivo retardade se
debe, fundamentaimente, a dos factores: el distal y el préximo.

EX primero incluye factores genéticos, orginicos, de pcbre
za estimulativa, deficiencias socioecondmicas, etc. y se define
come "determinantes que ni directamente ni invariablemente cendu
cen a resultados ciertos y especificos” (Feuerstein, 1980, pac.s!.

Les segundos incluyen la presencia o ausencia de D&M, y se
definen como “Geterminantes que invariablemente conducen a resul
tados especificos” (Feuerstein, 1980 pag.19).

Aparecerd, pues, un funciconamiento cognitivo retardado cuando
alguno de los determinantes distales ocasiona una falta de EAM,

1o que determinard una serie de deficiencias que Feuerstein incly
ye en el concepto.de 'sindrome de deprivacidn culturai”. Perc esta

deficiencia podrd ser remediada cuando se entrene al nifio con unas
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estrategias especialmente disefiadas para tal efecte.

A continuacidn, cofrecencs una representacidn gréfica de lcs

factores de eticlogia préxima y distal que dan luger, bien a un

desazrrollo cognitive normzl ¢ bien detericrade, segin €l sujete

hayz tenide o no'experiencias de aprendizéje mediatizade”.
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Determinantes de la falta de EAM

Como hemos visto antericrmente, la falta de EAM puede deber

se a dos tipos de determinantes: exbgenos o ambientales y endbge

nos. Dentro de 1os ambientales se incluyen factores como transmi

sidn cultural, pobreza, ideologia, relacidén padres-nifies, condi-

ciones patclégicas de los padres, eic.; ¢n 103 endbgenos, eutismo,

factores constitucionales, perturbacidn emccional, etc.

Vames a analizar brevemente cada uno de estos factores:

a) Transmisidn cultural: Suele existir un fallo en la trans
misién cuitural en los grupos socioculturaies mas desaven
tajados debido, fundamentalmente, a que ésta se produce
por exposicibn directa a los estimulos, ésto es, el adul
to no media entre el nific y el munde filtrando e interpre
tando los estimulos, sino que éste tiene que enfrentarse
directamente con el medic, por lo que su aprendizaje y de
sarrolio experimentan un detericro.

Esta falta de mediacidn es justificada en muchos cascs

por los padres, afirmando que scn ignorantes y sin cultura
¥ que no tienen nada que ofrecer a sus, hijos, limitando

sus funciones de padres a satisfacer las necesidades bio
légicas de la familia.

De esta manera, la imagen personal que ofrecen a sus hijos
ejerceré un influjo negativo, tanto en €l desarrcllo cogni
tivo como en.el social, moral, etc.

La transmisién de 14 cultura puede interrumpirse o no darse

en otros casos muy particulares; los més frecuentes se pre-
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sentan en las inmigraciones, o cuando una cultura mino
ritaria trata de integrarse en otra dominante. En el
primer caso suele tratarse de individuos de nivel socig
econémico muy bajo que se limitan a satisfacer las nece
sidades biclégicas de sus hijos, prescindiendo, en gran
medida, de una comunicacidén de tipo cultural que, por

otra parte, no suelen poseer. El segundo caso presenta
connotacicnes distintas ya que puede tratarse de una <o
munidad de gran riqueza culturai que intenta borrar tode
vestigic de su cultura a fin de integrarse plenamente en
1a dominante.

Tanto en un caso como en otro si la mediacidn no se subsa
na por otros medios dara lugar a individuos con un desarro
1lo cognitivo deficiente.

Pobreza: Se ha afirmado, frecuentemente, que es en las fa
milias més pobres en donde se da mayor nimerc de retrasos
mentales., Hasta cierto punto tiene su fundamento ya que,
mientras que las necesidades mis primarias del individuo
ne estén satisfechas, todos los esfuerzos familiares se
encaminan .a subsanar esta deficiencia, descuidando otres
aspectos que son fundamentales para un buen desarrolle cog
nitivo. £n este sentido el experimento de Maslow con monos
hambrientos viene a corroborar esta teoria.

Sin embargo, puede suceder que ain siendc familias pobres-
tengan sus necesidades mis primarias satisfechas; en eéte
caso, puede existir una mediacién por parte de los adultos,

e incluso de los hermancs mayores en las familias numercsas



que facilitan €l E-M y, por tanto, se eviia la aparicidn
de un desarrclleo cognitivo deficiente.
Begab (1977) afirma al respecto:
vijentras gque una Flastante meyoria de retardados son
pobres, s6lo una peaquefia fraccidn de pebres son retar
dados. Esta fraccidn estd concentrada en familias don
de las madres son de baja inteligencia y educacidn.
Las causas del retardo en estas familias, todavia necg
gitan ser especificadas, perc la evidencia apunta més
a la czlidad de vida que al nivel de irgreses" (Begzb,
1977, p&g. A-3).

Segin Feuerstein, le pobreza puede ser la causa de una fal
ta de EAM en aquellos cases en que la satisfaccifn de las
necesidades primarizs de la familia sea unz carga tan fuer
te que ne partita a log padres desviar su ztencidn hacia
otros aspectos. §in embargo, en este sentido la cultura
juega un importante papel, ya que existen culturas emraiza
das en la pobreza que se proveenzellas mismas de los mecanis
mos adecuados para gque se d& la mediaciédn.

En suma, pues, la pobreza puede ser la cause, perc ne ine
vitable, de 1la falta de EAM. _

Ideclogia: Deciames en el apartado anterior que la pobreza
puede ser la causa de la falta de EAM, perc también en las
clases més privilegiadas puede darse esta carencia, sobre
todo cuando se presenta un problema de tipo ideoldgico.

Un caso concreto se ha producido con el movimiento hippye.
El pesado no tiene utilidad ni pera ellos ni para la siguien

te generacidn, por 1o que dejan crecer a sus hijos en comple
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ta libertad.

Algo parecido puede decirse del actual "pasota’ que pres
cinde totalmente de la cuitura anterior, produciéndose
una desvinculacidn entre el pasado y el presente.

5in embarge, estas actitudes suelen variar en muches ca-
scs, sobre todo cuando se produce un cambio en ias cir-

cunstancias que‘ han determinadc la postura de estos suje

tos.
d

—

Relacidn padres-hijos: Cuando existe una relacidn afecti

. va entre padres e hijos, el curso del desarrolio en los ‘
segundos, suele ser del todg normal, pero cuando falla
esta relacitn lo més probable es que se produzcan alte
racicnes que afectan, tanto 2 ‘su desarrollo cognitive co
mo al social, etc. (Ainswordth, 1973; Bowlby, 1973, .
Tizard, 1970, 1974, 1977; Rutter, 1979; Seligman, 1981).
De todas formas aunque la vinculacidn afectiva es una con
dicién necesaria para un &ptimo desarrolio no es una con
dicifn suficiente (Feuerstein, 1980), ya que se dan muchos

- Casos en 1os que, a pesar de éxistir una fuerte vinculacién
afectiva padres-hijos, no tiene lugar EAM.
Otro aspecto a tener en cuenta son las familias con un esta
tus socioeconfmico, una cultura y un ambiente ‘étnico, cam
biantes. En tales cases suele faliar la mediacidn padres-

~hijos, lo que implica una faita de EAM que, frecuentemente,

lleva a etiquetar al sujeto de retraso mental e incluso

con dafio cerebrat.

e) Nifios institucionalizades y adoptados: Come ya hemos visto,



existe controversia acerca de los periodos criticos.
Clarke y Clarke (1976) afirman que los afios de la nifiez
temprana no son mas decisivos que los afios de 1a nifiez

més tardia o de la adolescencia. Por el contrario, Prin
gle {1976) ataca duramente este punto de vista. Feuers-
tein considera decisives los primeros afios paras un desa
rrollo posterior normal, aunque no niega ia posibilidad

de una modificacidn del sujeto en la pubertad ¢ adoles—
cencia. 7

De todos modos, las investigaciones de un signo o de otro
se vienen realizando desde hace varias décadas.

Skeels (1966) realizé una investigacién con nifios de

un internado médico-pedagdgico, con un CI promedio de
86.7. Parte de estos niffos fueron sacades del internado

e instalados con familias adoptivas de madres retrrasadas.
Su £I promedio crecid hasta 91.8.

For otra parte, nifios institucionalizados de 6 afios tras
lzdados de una institucién pobre a otra mejor.atendida han
experimentado un incremento considerable en él CI. De esto
se deduce que un cambio a un ambiente mas favorable mejora
el desarrollo intelectusl (Pennis, 1973; Kagan, 1976}.
Respecto a este punto .no esti claro si los efectos del cam
bio de ambiente son més beneficicsos en ia infancia tempra
na o en la infancia més tardia. Dennin (1973), Tizard ¥
Hodges (1978} han encontrado CI més elevados en nifios que
fueron adoptadeos en la infancia mis tenmprana respecto a los
adoptados mis tardfamente. Sin embargo, de estos resulta-

dos no puede coneluirse que el cambic ambiental tenga un
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efectc mas positive en las edades m&s tempranas, ya que
entran en juego una serie de variables que es muy difi-
¢il controlar.

Es necesario tener en cuenta, ademds, que el hecho de
proporcicnar a los nifies de ambiente desaventajado "“bue
nas Experieneias" tendra efectos muy limitades y poco du
raderos si sigue irmerso en el ambiente emprobrecidc (Fo
gelman y Goldstein, 1976).

Autismo: A partir de la introduccién del término "autis
mo" por Bleuler (1911) con el que designaba a sujetos que
presentaban una pérdida de contacto con la realidad y una
falta de comunicacidn con los demés, se han hecho mumerc=
sos estudios sobre esta tematica, destacande log de. Kanner
(1962)¢ quien obgervando a nifios que le eran enviados con
1a etiqueta de autistas, descubre que sbloc un 0% puede
considerarse come tal. A parecidos resultédos llega Rim
land (1871).

En funcién de las aportaciones de Kanner, Rimland, Ajuria
guerra, entre otros, el cﬁadro ¢linico del autismo infan-
til'. puede describirse, a grandes rasgos, de la siguiente
forma: Se trata de nifios de apariencia normal hastz los 3
6 4 meses; a partir de entonces sé aprecia una apatia y
desinterés hacia 10s dends, un retraimiento en su mundo
interior entregindose a juegos ritualizados y a una conduc
ta repetitiva que, en muchos aspectos, abarca incluso al
lenguaje.

8in embargo, come afirma Feuerstein, el nific autista puede

tener buena capacidad para registrar eventos, capacidad de
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célculo, menoria inmediata y otra serie de capacidades
cognitivas que permiten al adultc intentar un acerca—
mientc que serd muy beneficioso para el nifio en muchos
aspeétos. Por supuesto, no es tarea ficil este intento

de mediacibn, pero segin diferentes estudios {Alpert y
Crown, 1953; Hanegby, Crasilcwsky y Feuerstein, 1970)

se ha llegado a resultados muy esperanzadores.
Hiperactividad e hipoactividad: Segin nos encontremcs an
te un nifio hiperactivo o hipcactivo, el grado de intensi
dad, frecuencia y amplitud de la’ estimulacidn serd dis—
tinta para alcanzar su umbral.

Los nifios hiperactivos suelen manifestar distraccidnasi
continua ¢ con breves intervales de atencibn, exploran
continuamente el medio que los rodea, por lo que estén
expuestos a multitud de estimulos. Pérc esta exposicidn
suele ser breve, discontinua y desorganizada, por lo que
la mediacién entrafia, por 1o general, gran dificultad
tanto para padres como para maestros, debido, precisamen
te, a la actividad tan cambiante manifestada por estos ni
flos, ¥ el gran esfuerze que supone centrar su atencidn en
algo determinado.

Por el contrario, los nifios hipcactivos se encuentran en
el otro platillo de la balanza. Se trata de sujetos aphti
ccs no interesados por nada, que pueden pasarse horas rea
lizando una misma actividad (aislades. de todo lo dems).
Fara que sea posibie la mediacidén habrd que someterlos a
una estimulacidn muy frecuente & intensa que lo despierte

del letargo en &€l que estd inmerso.
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g) Estados emocicnales anormales: E1 EAM puede estar.ausente

h)

en el desarrclleo del nific y puede, también, darse durante

un periodo de tiemps y luego interrwnpirée. En este segundo
caso se incluyen los trastomgs emocionales leves o pasaje
ros como la ansiedad, fobias, obsesiones, impuisividad,

etc.

Debido a su carécter, normalmente, pasajero. el EAM puede
reanudarse en cuanto ¢l niffo vuelve a presentar una conduc
ta normal. .

Alteraciones cromosbmicas - y otras alteraciones genéticas:
Los nifios afectados por este tipo de alteraciones sufren,
normaimente, un retraso que puede ser mis o menos grave se
gim los casos. Asi, los niffos con alteraciones cromosdmicas
como las trisomias 21, 22, 18, 13 & 15 dan CI muy bajos cuan
do son sometidos a pruebas de inteligencia. ‘

Por su parte, no iodas las alteraciaones de:tipo genético con
llevan un retraso mental.Pensemos, per ejemplp, en pacientes
con tirexinemia o con homocistinuria. En otras, en cambio, <o
mo en la fenilcetonuria, serd necesario un control de la die
ta del m.?io muy irmediatengnte después del nacimiento para
que no se produzca dicho retraso.

Esté claro que muchos padres al enfrentarse con anomaias

de este tipo adoptan una postura de impotencia, per 1o que
frecuentemente trasladan su problema a una institucién y se
desentienden, en buena medida, del desarrvllio integral del
nific, en cuyo casc el EAM esti ausente y el déficit inicial

del nifio se ve incrementado miy considerablemente. Sin em—
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bargo, se han obtenide muy buencs resultados cuando se
somete a este tipo de sujetos {como pbr ejemplo, los aque
jados del sindrgme de Down) a un programa de enriqueci-

miento disefiado especialmente para e€llos.

Una vez que hemos determinado la importancia del EAM en el de |
sarrcllo cognitivo y las consecuencias que de su falta se derivan,
vamos a exponer un modelo que evallia las deficiencias cognitivas
gue presenta el sujets, 2 partir de lo cual se pone en funcicnamien
to un programa de intervencibn que redundari en una ostensible mejo

ra.

Modelo LPAD

Aspectos introductories:

Con el fin de comprender mejor lo que se pretende con €l
LPAD, vamos a analizar, primeramente, cudles son 1o parémetros
por los que podemos definir un acto mental.

feuerstein define siete parémetros bésicos, y los incluye
en el concepto que denomina "mapa cognitivo", que serviré de base
para la construccidn del "Enriguecimiento Instrumental" (EI), al
que m&s tarde nos ref‘erirénos. '

£1 primer parametro hace referencia al weontenido” (que va

hemos comentade con cierta amplitud anteriormente) © materia con



que se enfrenta el sujeto en un acto mental.

El contenide puede estar relacionado ¢on cualquier tipo de
disciplina particular o incluso con varias a la vez, dependiendo
1z facilidad odificultad de tal acte, en buena medida, de la fa-
miliaridad que el sujeto tenga con esa materia concreta.-

Pero no siempre la familiaridad con ) material conduce a un
resultado positivo, esto es, en algunas tareas es condicidn funda
mental que el sujeto tenga conocimiento del mismo para un buen de
sempefio de la operacidn cognitiva, mientras que en otras es nece
saric un total desconccimiento para despertar y atraer la atencidn
del sujeto y mantenerlo en un estado de motivacidn aceptable.

Fensemcs, por ejemplo, en el test de inteligencia WISC. 5i
en la prueba "informacifn" el nifio tien2 un desconocimiento total
y no sabe contestar incluso a las primeras preguntas, es posible
que adopte una actitud de desinterés con respecto al resto de las
pruebas; sin embargo, si acierta, al menos, alguna de ellas, tendra
una mejor disposicidn respecto a aquélilas.

Otro casc distintorse presenta, por ejemplo, en "cubos", en
donde el sujeto se enfrenta con un material y unos disefios que no
necesita conocer previamente. Bastard con wnas instrucciones preci
sas para que pueda desarrollar una operacidn cognitiva especifica.

Un segundo parfmetro es el que se refiere a las "operaciones".
Como en otros aspedtos, de nuevo Feuerstein echa mane de ta teoria
de Piaget, aunque con ciertas discrepancias.

Recordemos, que para Piaget la "operacidn" tiene dos carac-
teristicas:"reversibilidad® y "accién interiorizada". El nifio no

adquiere el pensamiento operacicnal concreto hasta la edad de 7
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&fios; a partir de esta edad utiliza una serie de reglas que le
permiten hacer representaciones mentales de acciones, operacig
nes de censervacidn, relacidn, clasificacién, inclusién en cla
ses, etc.; y a partir de los 12 afios dispone ya del pensamiento
" operacicnal feormal propiamente dicho.

Feuerstein entiende operacién como: "Un conjunto internaliza
do, organizado y coordinado de acciones en términos de las cuales
elaboramos la informacién derivada de fuentes externas ¢ ‘int_emas"
(Feuerstein, 1980, pag. 106).

Hay que tener en ¢uenta, ademds, que para Feuerstein opera-
cién se refiere tanto a acciones simples (por ejemplo, identifica
cién de un objeto),camoaacciones camplejas (clasificacién,seria
cién e incluso razonamiento inferencial). En este segundo caso se
hace precisa la planificacién de una serie de pasos que permitan
liegar a su consecucidn.

Asi, por ejemplo, en el clisico silogismo:

. "Todos 1¢s hambres son mortales™

. "Pedro es hombre"

. "Pedro es mortal"

‘Para 1llegar a la conclusidn de "Pedro es mortal” hay que co
nocer un conjunto de reglas ldgicas que nos permiten llegar a es
ta deduccifn y no a otra, es decir, habré que realizar wunas opera
ciones intermedias para llegar a la operacién final, ‘

Un tercer parimetro a tener en cuenta en el anilisis del ac

to mental, es el tipo de “lenguaje de comunicacifn” (al que ya he

mos hecho referencia anteriohnente).

Camo puede suponerse es fundamental este aspecto ya que se—
glin sea la modalidad de presentacién del material al sujeto, los
resultados serfn distintos. -
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§i,por ejemplo, tratamos de explicar una sencilla operacidn
de sumar a dos sujetcs, uno sordo y otro oyente, es evidente que
tendremos que usar mecanismos diferentes en cada caso. Asi, con
el nifio sordo nos valdremos, fundamentalmente, de modalidades sim
bblicas y figurativas, mientras que con.el nifio oyente haremecs
uso de la modalidad verbal, ademfs, por supuesto, de las simbbli
cés y figurativas.

Por otra parte, cuando se trata de hacer un diagnéstico de
un sujeto hay que tener muy presente la medalidad de canuniéa—
cién, a fin de no interpretai‘ erréneamente los resulizdos de las
diferentes pruebas, . ‘

El cuarto parémetro englcba la "complejidad de la informa-

cibn" necesaria para que pueda darse el acto mental. Dicha comple
jidad se mide por el nimero de unidades de informacicﬁn ¥ par la no
vedad y familiaridad de las mismes.

En quinto lugar hay que destacar el '"nivel de abstracci&n".come

sabemos,ya Piaget la analizd ampliamente,el nific & 1o largo de
su desarrollo cognitivo va manifestando cada vez mayor grade de abs

traccidn, Asi, por ejemple, el niflo preoperacional no es capaz de
"r'epr‘esentarse"'menta)mnte una serie de acciones, mientras que
&sto lo conseguiré en el periodo de las operaciones concretas. En
el periodo de las operaciones formales es capaz de utilizar todo
tio de reglas abstractas para resolver tode tipo.de probiemas.
Segln ésto, podria hablarse de una jerarquia de abstraccién
que Feuerstein concreta en 1o siguiente: "Una jerarquia de niveles
de abstraccién puede establecerse utilizande como criterio ia dig

tancia entre la operacidn mental y el universo de cbjetos o eventos
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a los cuales se aplica" (Feuerstein, 1980, pag. 109).

En sexto lugar se destaca el 'nivel de eficiencia" que difie

re, tanto cualitati'va come cuantitativamente, de los antericores pa
rénetros que hemos analizado y del que vererno§ en 0itimo lugar.

Un nivel de eficiencia adecuado se manifiesta por la rapidez
y precisidn del sujeto y ta c:antidad.de esfuerzo imvertidc en la
produceidn de un acto mental, mientras que una falta de eficiencia
se refleja en 1a lentitud, manejo impreciso del problema, produc
¢ién reducida, etc.

Por otra parte, la solucidn eficisnte de un problema puede
verse afectada por una serie de variables que se refieren tanto
al propio suje.to como a la tarea. Las variables que afectan al su
Jjeto pueden ser intrinsecas y extrinsecas; entre las primeras pue
den citarse 1la ansiedad y la motivacién, y entre las segundas, la
maycr © mencr complejidad y familiaridad de la tarea.

De todos es conocido que una ansiedad muy baja o muy elevada
afecta negétivamente a la resclucidn de la farea, mientras que una
ansiedad moderada favorece , en términos generales, la sclucién de
un problema. Por lo que respecta a la motivacidn, tembién es cono
cide que los individuos mas motivados rinden mejor v, concretamen
te, loe deprivados culturales necesitan una mayor motivacidn que
los sujetos de inteligencia promedio.

For 1o que respecta a la complejidad y familiaridad de ia
tarea no existe un criterio general para todes los cascs, ya que
una tarea de bajo nivel de ccfnplejidad frecuentemente genera un
eficiente acto mental, pero no siemprelas tareas mas familiares

generan eficientes actos mentales. For ejemplo, sia un
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sujeto muy inteligente se le presenta una tarea excesivamente
f&cil, con frecuenciz, buscari elementos complejos que no exis
ten, liegando, por tanto, a un resultado incorrecto. Xonrad y
Melzack (1975) demostraron que la novedad de una situacién influ
ye, en gran medida, en el concepto de ineficiencia, schre todo
en los deprivades culfurales, ya que al decrecer el grado de no
vedad se incrementa considerzblemente el nivel de rendimiento.

En sune, si se controlan las variables que hemos seflalado
en este parimetro es ficil que el sujeto llegue a un acto mentat
cristalizado y automatizado, pero si no es asi y el resultade es
ineficiente no por esc podemos concluir que al individuo le falta
ncapacidad", es decir, de una baja eficiencia no se puede deducir
una baja capacidad. Esto es de capital importancia sobre todo
cuzndo se lleva a cabo wn diagnéstico, ya que, muy frecuentemen
1e como ya hemos sefialade en reiteradas ocasicnes, se etiqueta
2l individuo por los resultados en la tarea propuesta, prescindien
do, en gran medida, de las capacidades que no manifiesta por no
ofrecérseie la tarea adecuada o porque hay un fallo en alguna de
las variables apuntadas. )

g1 fOltimo pardmetro al que vames a referirnos es el que
Feuerstein denomina 'fases".

Antes de abordar el anilisis de las fases se hace necesario
plantear unas consideraciones para su mejor comprensidn.

Como hemos visto, las funciones cognitivas deficientes son
el resultado de una carencia o insuficiencia de EAM, lo que lleva
consige el reflejo de una ejecucidn cognitiva retardada. Sin em-
bargo, no debe confundirse con operaciones o contenides de pensa
miento, sino mis bien se refiere a deficiencias que subyacen & un

pensamiento internslizade, representacionzl y operacionzl.
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Hay que tener presente, ademfs, que las funciones cognitivas
deficientes nog proporcionan un vehiculo para diagnosticar a los
individuos que manifiestan un nivel bajo de ejecucién, y una vez
establecidas permiten el diseflo de un programa de enrigquecimientc
para modificar las funciones responsables de la ejecucitn retar
da.

Lo que se deduce de tode esto es que la deficiencia reside,
no en los procesos de pensamiento en si, sino mis bien en las fun
ciones que subyacen al misme. .

Una vez hechas estas precisiones pasamos ya al andlisis de
las tres fases que Feuerstein resume en:

a) Input: Se incluyen en esta fase los deterioros relacicna

dos con la forma de concebir la naturaleza de un problema

y la sclucidn que se da al mismo, al igual que la cantidad

y cualidad de los dates de que dispone el individuo.

Los deterioros més frecuentes se resumen en los siguien-

tes:

&.1) Percepcién borrosa: Segin sea la naturaleza de iz in
versidn que 81 sujeto realiza en el proceso percep-
tual, y que viene definida por el tiempo v el grado
de persistencia en el enfoque de un objete, as{ sers
el grado de precisién.

Puede ocurrir que se presente un proceso perceptuzl
répido en el que se recoge gran cantidad de'informg_
cién durante un corto periodo de exposicién y con
una minima inversién, o por €l contrario, puede dar
S€ un proceso ﬁemeptuai lento en el que se recoge

igual o menor cantidad de informacifn con una inver
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sibn mucho mayor. Si a este proceso perceptual len
to se le aflade un enfoque deficiente, puede dar lu
gar a un input inadecuado y, por tanto, un proceso
perceptual impreciso.

Lo que en este punte denominamos "percepcidn borro
sa", puede ser atribuido a la forma cdmo es percibi
do el estimulo, es decir, una imprecisién en la per
cepcidn de las distintas dimensicnes que 1o caracte
rizan y que se resumen en las éiguientes:

. Pobreza de detalles o falta de claridad

. Pobre agudez visual
" . Imprecisa definicién de los bordes

. Falta de datos necesarios para la propia distin-

cién y descripcién (Feuerstein, 1980, pag. 76).

'Ademés, la percepcibn borrosa estd muy relacionada
con la naturaleza del estimulo; segln sea simple o
compiejo, familiar o.novedeoso,-la cantidad de inver
sidn y la focalizacibn serén distintas y, por consi
guiente, también €l proceso perceptuai variard segin
sea la capacidad del individuo para disc¢riminario.
Esta percepcién borreosa es caracte:jistica en la con
ducta perceptiva del culturalmente deprivado y de
nifios de ejecucién retardada, y aunque en algunos
casos muy particulares disfruten de una percepcién
aguda, 1o normal es una carencia de etla, limitada
a la satisfaccidn de las necesidades mis primarias-
La oportunidad de trascender estas necesidades y me
jorar la deficiencia en la percepcién se 1o da el

EAM; en casc de no proporcicnérselc su percepcidn
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seguiri limitada a la2s necesidades primerias pre
sentindosele verdaderos problem2s en su adaptacién

a situaciones no familiares o que estén directamen

te relacionadas con dichas necesidades.

Seafn Feuerstein las deficiencias en esta funcidn se
deben a: "Una falta de hzbilidades apropiadas, actitu
des y téenicas especificas, las cuales son adquiridas
y establecidas durante periodos temprancs en la inter
accidn del organismo con los estimulos" (Feuerstein,
1980, pag. 77). ‘

Impuisividad. Conducta exploratoria no sistematica:
Una conducta exploratoria no sistemitica, impulsiva,
desorgenizada, no planificada, aparece en el ejecutor
retardado. Estas caracteristicas no se deben z una in
capacidad para prestar atencién (aunque aparecen con
frecuencia cuande el individue muestra una conducta
exploratoria impulsiva), sino més bien se deben a un
entrenamiento no adecuado en desirezas exploratorias.
Al rno disponer de &stas, el ejecutor retardado falla
rd en la definicién de problemas, usari estrategias
inadecuadas para resolverlos, no tendrid una meta pre
¢isa, y €l resultado serd un fracaso en la sclucidn.
Se distinguen tres tipos de impulsividad: ritmica,
motérica y conceptual.

La primera se refiere al ritmo biclégico basice. Eg
t& determinada por la constitucién biofisica del in
dividuo. La falta de control se debe ai ritmo acele

rade de la constitucidn bicldgica del sujeto, lo
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cual se pone de manifiesto al observarse que no exis
ten diferencias entre niflos de ejecucién baja y ni-
fics normales cuando se les somete a un test manipu
lativo simple, pero se hace patente cuande se mide
la rapidez.

En cuznic a la sequnda se refiere al centreol de la
conducta motera como una funcién de un procesc de
inhibiciones. Se han encontrado diferencies entre ni
flogs culturalmente deprivados y nifics normales cuando
$e les somete a tareas que requieren rapidez y preci
sifn, ya que en estos Casos entran en juego procesos
de aceleracifén e inhibicién que deberén guerdar un
equilibrio, equilibrio que normalmente es deficiente
en los deprivados.

£l tercer puntc hace alusidn a la dimensidn cogniti
va de la conducta del individuo. En este casc, el
responsable de la impulsividad serd el desconocimien
to de ciertas dimensiones que son importantes para
solucionar un problemz, es decir, el principal deter
minante es conceptual, por 1o que puede hablarse de
una "impulsividad conceptual™, que se caracteriza por
un enfoque probabilistice accidental y arbitrario.
El nifio responde a 1los estimulos mas scbresalientes
de forma precipitada sin esperar a recoger una serie
de datos que le llevarian a la respuesta correcta.
Lz conducta impulsiva puede darse tanto en el nivel
input cone en el elesboracional y €1 output (a los que

vamos a hacer posteriormente referencia).El hecho de
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estudiarla separadamente tiene como finalidad pre
fundizar m&s en cada caso, a fin de‘ elzborar tareas
adecuadas que lleven a una mejera en todas sus varie
dades.

Falta de instrumentos receptivo-verbales que afectan

a la discriminacién: La ausencia de destrezas verba—
les y cddigos lingitisticos especificos son serios hén
dicaps para la elabcracidn de operacicnes cognitivas.
Feuerstein 1o expresa asi: "Esta deficiencia puede re
sultar de la limitacién del usoc operacional de los ele
mentos pei'tibidos para condiciones especificas mis
bien que para la generalizacién de aquellas dimensio
nes a otras posibles tareas" (Feuerstein, 1980, pag.
81).

En efecte, el nific puede ser incapaz de dar &1 resul
tado de la comparacidn de dos términos por no poder
discriminar analogias y diferencias, es decir, puede
disponer de las etiquetas verbales pero nc conocer el
concepto, © por el contrario, pueden fallarle las eti
quetas verbales a2l percibir dos onetos iguales come
distintos. Ademfs, la existencia de c&digos verbales
permiten el establecimiente de relaciones entre dis
tintos eventos, a la \vez que favorecen la elaboraciém
de operaciones cognitivas con componentes abstractos.
Haywood y Switzki (1974) han afirmado que las deficien
cias en destrezas verbales que aparecen en nifics culty
ralmente deprivados son debidas a un déficit en la en

trada de informacién y no a una incapacidad para for-
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mar abstracciones. Es més, si se les enriquece la
entrada de informacién, los sujetos alcanzarin ni
veles de ejecucincasi normales en tareas de abs-
traccidn verbal. )
Falta de crientacidn espacio-temporal: Se ha comproba
do experimentalmente que los culturaiments deprivados
meestran un funcienamiento inadecuado en tareas que e
quieren orientacidn espacial, tal vez por fallarles el

conocimiento de conceptos a nivel operacional (dere

'cha-izquierda, arriba-abajo, etc.), aungue posean un

conocimiento a nivel receptivo. De ahi que utilicen,
frecuentemente, gestos y movimientos para orientarse
espaciaimente.

Respecto a esto se ha comprobadeo que si se inhibe la
utilizacién de gestos se potencia una mayor conceptua
lizacidn de la orientacifn espacial.

En cuanto a la falta de crientacién temporal se ha
comprobado que aparece mis frecuentemente que la fal-
ta de orientacién espacial en los culturalmente depri
vados, por ser precisamente el tiempe un concepto més
abstracto que el espacic.

El nifio puede disponer de las etiquetas verbales co
rrespondientes al tiempe, como es el caso del "“antes™,
"despuls’ etc., pero puede no poseer el concepto de los
mismos, 1o que le lleva a fracasar en la crientacidn
temporal. Mientras el nifio no establezca relacicnes
cuantificables y de orden entre cbjetgs y eventos,

mientras no tenga un pensamientc representacional y
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relacionainc podréd dominer el concepto "tiempo"
y, por tanto, tendré un fallo en la orientacidn
temporal.
En resumen, para una adecuada orientacién en el es
‘ pacio y hacia el tiempo, es necesario un pensamien
to representacional y relacional y, ademds, estable
cer un orden entre los objetes y eventos. Cuando
&sto falla habré que recurrir & técnicas adecua-
das para subsanarlo.

a.5) ralta de conservacién de constancias{tamsfio, confi-
guracién y crientacién) a través de variaciones en
estos factores: Puede hablarse de constancia cuando
se varfian alqunos atributes no esenciales del obje
to, ¥ que por inversidn pueden velver &l estado ord
ginal. Precisamente para Feuerstein la reversibili-
daé @5 un proceso mental que subyace a la conserva-
cidn de constancias bajo condicicnes de transforma-
cidn.

La falta de conservacidn de la constancia en el cul
turalmente retardade cuando considera come irrelevan
tes algunes atributos que son esenciales o a la inver
sa,

a.6) Falta de precisidn y exactitud en la recogida de da— -
t0s5: La precisidn estd basada en una exigencia gene-
ral que se establece en los afics tempranos por medio
de una serie de estrategias y un continue proceso de
interaccidn entre el niflo y los que lo rodean, esta

bleciéndose un feedback, que es uno de los factores
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fundamentales en el establecimiento de 1la experiencia
general para la precisidn.
La imprecisidn puede deberse tanto a una resistencia
al establecimiento de esa exigencia general como a
otras deficiencias en las funciones cognitivas. Mati
zando un poce més, podriamos distinguir dos catego—
rias: una que consiste en la"omisién de datos", en
donde el individuo no utiliza todes los datos de que
disporie, v otra de "distorsidn de ios propios datos”,
que dard lugar a meras aproximaciones al problema.
a.7) Falta de capacidad para considerar dos o més fuentes
de informacidn a la vez: Aunque esta deficiencia puede
encontrarse en €1 nivel input, es fundamentalmente Te
sultado del proceso elaboracional.
En el nivel input el ejecutor retardado presenta una
incapacidad para recoger datos procedentes de dos o
mas fuentes de informécién, lo que redundard en un pro
cesc elaboracional deficiente, ya que no podrd éstablg
cer relaciones entre distintas fuentes, limiténdose
{nicamente a una identificacidén o reconocimiento de
i0s elementos que percibe.
b) Elaboracional: Dentro de esta fase, como en la anterior, se
distingue una serie de deterioros que a continuacién pasamos
a analizar: ’
b.l)'Fercepcién inadecuada de la existencia y definicidn de
un problema real: Para que el sujete tenga un conocimien
to de un problema deberd darse una serie de condicioneé

gue responden a unas etapas que el sujeto debe superar.



58

En primer lugar, debe disporer de unos datos que pre
viamente ha recogide. En segundo iugar, una vez reu-
nidos estos datos debe advertir un desequilibrio inhe
rente a la situacidn que, precisamente, evoca €l pen
samiento reflexivo. En tercer lugar, buscard compati
bilidades e incompatibilidades, congruencias e incon
gruencias, semejanzes y diferencias, etc. entre las
distintas fuentes de informacidn.

Precisamente, para la resclucién del problema habré
que buscar este equilibric entre todos los aspectos
Y, por supuesto, entre la informacién actuzl y la que
da la experiencia anterior.

El individuc no se dard cuentaz de la existsncia del
problema cuando ho percibe el desequilibrio propic
de la situacidn o cuando los datos se presentan de
forma desordenada o fragmentaria, o cuando la cultu

ra @ su propia experiencia no le han favorecide el

desarrollo de ciertas capacidades, como puede ser 1

b.2)

despertar curicsidad por situacicones especiales.
Incapacidad de destacar lo relevante de le irrelevan
te en ia definicién de un probiema: Habl&bamos en el
apartado anterior de una serie de condiciones que de
ben reunirse para que un individuo perciba la existen .
cla de un problema. Muy relacionade con ello, ¥y como
una prolongacidn, es el caso de 1o que es relevante '
¢ irrelevante a la hora de definir un problema.

El individuo ha de distinguir lc relevante de 1o irre
levante si es capaz de percibir las incompatibilida-

des, incongruencias, desequilibrios, etc. existenies
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entre las fuentes de informacién {a las que ya hemos
hecho referencia en el apartade anterior).

Entences, serd capaz de restituir el equilibrio, de
reducir el estado de incompatdbilidad, de eliminar
ciertas entradas y de seleccionar otras, etc.

Por consiguiente, 1a falta de discriminacién puede
deberse & una mala percepcién en cualquiera de es

tos aspectos y llevard consigo una inadecuada defi
nicién del problema.

Falta de conducta comparativa espontanea o limita—
cién de sus aplicaciones por un sistema de necesidad
restrictive: La conducta comparativa esponténea es
una condicidn sine qua non para el establecimiento
del pensamiento relacional, lo que conducird a procg
sos mentales elevades y a un pesamiento mas abstrac
to, con las implicaciones que esto lleva consige, es
to es, pensamiento 1&gico, proposicicnal, hipotético,
ete. ‘

El resultado de una adecuada conducta comparativa
hace posible una mayor precisidn, una organizacién
mis sistematica de las distintas fuentes de informa-
cién, una mejor comprensién de las relaciones existen-
tes entre eilas, un ordenamiento 1dgico etc.

Los deprivados culturales carecen frecuentemente de
la conducta comparativa espontanea awique suelen go—
zar de una conducta comparativa, sobre todo si se les
ecpecifica la necesidad de comparar cuando se les pre—

senta una tarea.
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Campo mental restringido: Como ya hemos aludido en el
caso anterior, el deprivado cultural carece, en muches
casos, de la capacidad para relacionar objetos y even-
tos, esto lleva consigo una faltz de coordinacién y
combinacidn de las distintas fuentes de entrada que im
pide la producciln de un pensamiento operacional concep
tuelizado.

For otra parte, vy en €l campe de la memeria, aungue

en algunos casos recuerdah rapida y espontdneamente
ciertas dimensiones, una vez que cambia €1 foco de su
atenciln hacia otra informacidn, aunque sea derivada
de la misma fuente, perderi gran parte de 1o que habia
adquirido previamente.

También hay que tener presente la actitud pasiva del
ejecutor retardado respecto a su propio yo. Por supues
to, puede existir un procese cognitive, pero &1 no ejer
ce un control voluntario scbre el mismo. Se dard, pues,
un control extrinseco y el sujeto se concibe camo un
mero paciente de lo que sucede. la informacién puede
ser generada por &1, finicamente como producto de un
esfuerzo muy especifico.

Toma episbdica de la realidad: Esta deficiencia esta
muy vinculada a las que hemos .analizado hasta aqui.

Se define como una dificultad para sumar, agrupar,
organizar y relacicnar eventgs; esto es, cada cbje-

to © evento se toma aisladamente sin relacionarlo ni
en el espacio-ni en el tiempo con experiencias previas.
Seglin esto, se pone de manifiesto una actitud bésiva

del individuo hacia la propia experiencia lo que le
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hace més un receptor de informacidn que un generader
de la misma puesto que para ser generador, €5 necess—

rio ordenar, organizar, agrupar etc. lcs eventos y esto

-falla en el deprivado cultural.

Para que se produzca un cambio en esta funcidn deficien
te es necesario cambiar la actitud pasiva deil sujeto por
un modo activo de interaccidn con el ambiente al operar
vy transformar las experiencias.

Resumiendo y parafraseando a Feuerstein:'La toma episé—
dica de la rezlidad representa tantc unz modaiidad cog-
nitiva de interaccidn con la realidad como un principio
energético que determina la naturaleza de ia interaccion.
Es, por tanto, un puente entre los determinantes cogni-
tivos y afective-actitudinales de la conducta"(Feuerstein,
1980, pag. 102).

Falta de interiorizacién, conducta planificada, opera-
ciones 1dgica...: El nifio deprivado cultural presenta,
con frecuencia, todas o zlguna de estas deficiencias.
Normalmente no es capaz de describir objetos que se en-
cuentran fuera de su éampo visual, ne;esitando tenerlos
presentes para poder representarios mentalmente. Como

consecuencia, no dispone de una conducta planificada

* ya que es condicidn para su existencia, tener interio-
f

rizadas las metas adecuadas.

Tampoco es capaz de representarse el futuro y su expe-
riencia se limita a1 Jaqui y ahera" por 1o que le re-
sulta muy diffcil retrasar una gratificacién, que, por

otra parte,seria mis beneficicsa al alcanzarse metas su
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periores.

Feuerstein, achaca la faita de cornducta representacional
interiorizada, entre otras cosas, a una falta de EAM,
tanto en los estadics tempranos como mas tardios del de-
sarrollo. Por otra parte, el pensamientc representacio—
nzl intericrizado, es un producto altamente complejo,
que envuelve una gran variedad de componentes cogniti—
vos que se combinan con determinantes motivacionales y
emocicnales de la conducta. .

Lineas atrés hemos comentado, que para que se dé con-
ducta planificada deberd darse previamente una conduc-
ta representacional interiorizada, pero el hecho de

que aparezca un fallo en la planificacidn, no sienpre
es reflejo de una falta de interierizacién. Pueden
existir factores ambientales o incluso factores in-
trinsecos al individuo(como motivacicnales, actitudi-
nales etc.) que dificultan la conducta de planificacidn.
También en apartados anteriores hemos hecho alusién a
que la conducta sumativa es fundamental para que se dé
una interaccién entre el individuo y los estimulos que
le llegan del exterior. En el deprivado cultural, exis—
te una carencia.de este tipo de conducta, ya que frecuen
temente toma los_estimulos aisladamente, siendc incapaz
de hacer un recuento espontineo de los mismes, aunque
si es capaz de enumerarlos uno a une 1o que deja tras—
lucir més una carencia de conducta sumativa que una di-
ficultad téenica.

c) Output: Se incluyen en esta fase, las deficiencias que se
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presentan al enfrentarse con la etapa finzl de solucién
de un problema. Dado que algunas de ellas ya han sido

anzlizadas en las fases anteriores vamos a fijarnos

. ghora, tnicamente, en las siguientes:

c.1)

c.2)

c.3)

Comunicacidn egocéntrica: Se entiende por tal, cuande
€l sujetc no percibe a su interlocutor como diferente
de s mismo, es decir, como su pensamiento ya es cono—
cido per el otro, no es necesario dar mayores explica-
ciones. Esto se cbserva, sobre todo, en las situacic—
nes de test en las que el examinador es el interlocutor
del nific; como &ste .piensa que las respuestas son bien
conocidas por parte de aquél, la comunicacidn se hace
muy dificil,

Bloques Se entiende came la inhibicién de respuestas
que se derivan de una actividad de ensayo y
error que ha culminade en fracaso; o bien, como la evi-
tacidn de enfrentamiento del individuo con un estimulc
que puede incitarle a una respuesta.

Respuestas de ensayo y error: §i el nifio tiene un fun-
cionamiento normal, es decir, domina una'serie de pro—
cesos cognitivos como pensamiento reflexivo, percep—
cién precisa, corducta sumativa etc., el aprendizaje
por ensayo y error puede ser un medio eficiente para
descubrir leyes y principios. '

En el caso del deprivado cultural, al no dominar es—
tos procesos cognitivos, no se beneficia de la modati-
dad de ensayo y error. Teniendo, ademis, en cuenta,

que normalmente no se modifica por la exposicidn directa
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se puede concluir que el deprivado cultural precisard
de otras modalidades para aprender como por ejemplo,el
EAM.
Feuerstein propone que hasta que €l nifio no domine las
funciones cognitivas apropiadas no debera ser expuesto
a aprendizaje por ensayc y error.

¢.4) Deficiencias en el transporte visual: El nifio depriva-

do cultural, con frecuencia manifiesta deficiencias de

este tipo. 8e entiende por tal, €l fallo en completar

una figura situada a una determinada distancia y a la

que le falta algiin aspecto. La dificultad aparece, pre-
cisamente, en el ”transporfe visual" ya que si el niflo
representa la ficura gréficamente o incluso si trata

de dibujarla en €l aire, tendrd éxito en la reproduc—

cién.

Se¢ pueden destacar dos factores que inciden en la apari

cién de esta deficiencia en el deprivade cultural(Feuers—

tein, 1980):

. una inestabilidad de la percepcidén que se atribuye a
la vulnerabilidad del sistema de referencia que sos~
tiene los elementos percibides.

. una estrechez del campo visual, es decir, el nific no
presta atencién a los datos percibidos cuando se in-

bl
terfiere otra fuente de informacidn.

Consideraciones finales scbre las tres fases: Una vez analizadas

las tres fases del acto mental, vamos hacer unas consideraciones y
matizaciones finales a fin de comprender mejor la triple divisidn

expuesta,
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En primer lugar hay que tener en cuenta que la iista de funcio—
nes deficientes analizadas, no es ta Onica ni la mejor pero es vali-
da para nuestro propdsito de amalisis, comprensidn de 108 procesos
subyacentes y scbre todo con fines didicticos.

En segundo lugar, se conciben, a veces, estes funciones como
débiles y vulnerables porque no aparecen de forma regular en la
conducta cognitiva de ia persona. Hay que tener presente que no
todes los individuos presentan las mismas funciones deficientes,
lc que implica su determinacién en cada caso concreto para lle-
var a cabe, posteriormente, un tratamiento correcto.

En tercer lugar, aunque hemos dividido en tres las fases del
acto mental con fines didacticos, hay que considerario como un 0
do ya que las interacciones entre las tres fases son fundamentales
para comprender la extensién y profundidad del deterioro cognitivo.

En cuarto lugar, valiéndose fundamentalmente del LPaD (al que
a continuacidn nos referiremos) se ha llegado a conccer mejor el
papel de ias funciones deficiéntes, el grado en que Son suscepti-
bles al cambio y la cantidad de inversidn que tendri que realizar -
el sujeto para dicho cambio. '

Para fiﬁalizar, puede resultar de interés analizar con un
ejemplo conéreto 10 que se entiende por acte mental. Pensenos,por
ejemplo, en la Prueba de "Organizacidn de Puntos":

~ E1 contenido: Son los puntes que deben unirse para formar

figuras geométricas.

- Las operaciones: Pueden ser las de: discriminacién {de tama

flos, formas, etc.), representacidn, iguazldad, conservacifn,
ete.

— La modalidad de comunicacidn: En este caso concreto es la fi

gurativa o de figuras geométricas.
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- Las fases: Son las correspondientes a 1os tres niveles queg
hemos tratado anteriormente. Por ejemplo, en la fase input
ver si existe percepcidn borrosa, impulsividad, faltza de
orientacidén espacial, etc. y lo mismo en la fase elzbore—
cional y en la output.

- Complejidad: Ird aumentando desde los disefios més simples
en donde log puntos se sit{ian de forma ordenada a2 aguellos
mas complejos en donde los puntcs aparecen,a simple vista,
completamente desorganizados.

- Nivel de abstraccifn: Al igual que en el case anterior se

* r& més bajo en los disefios més simples y se ir& incremen-
tando en los disefios més compiejos al tener que hacer usc
‘de, y generalizar, una serie de reglas.

- Nivel de eficiencia: Viene a decirncs que con la practica

decrece el nimero de errores, aumentindose 2si la precisidn
y rapidez del sujeto en la solucidn de problemas. Al mismo

tiempo va decreciendo el esfuerzo invertido.

Presentacién del modelo:

El LPAD (instrumento para 1a evaluacidn del potencial de apren
dizaje) es un modelo que trata de evaluaf las deficiencias concre-=
tas del sujeto y su modificabilidad cognitiva, a fin de que pueda
beneficiarse de la exposicién directa al aprendizaje.

Supone un canbio respecto a la evaluacién tradicicnal, ya que,
por una parte, sustituye la meta estética por una dindmica, es decir,

en vez de medir un inventario de capacidades y usarlas come base pa
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ra predecir el desarrolle posterior, el LPAD intenta medir y
evaluar la capacidad del iﬁhividuo para usar experiencias pre
vias y adaptarse progresivamente a situaciones nuevas y més
complejas, ¥ por la otra, también es modificada 1a relacién
examinador-examinado existiendo un feedback continue que en
vuelve a ambos, y que hace que se modifique el nivel de funcio
namiento del examinado.

Por supuesto, €l LPAD no es un modeio rigido, esto es, a
partir de &1 puede construirse una gran variedad de instrumen
tos de medida adecuados para cada individuo en particular.

En todos los casos se parte de una tarea indicial o de un
preblema que se le presenta al sujeto para que 1o solucione. El
hecho de seclucionarle gupone la entradz en juego de la aplica-
cifn de unos principios ¢ estrategias que son prerregueitos pa
ra la formacidén de procesos cogritivos mis elevados. Si el suje
to ne puede resolver esta tarea inicial se le somete a un entre
namiento hasta que la domina. Una vez dominada se le iré&n presen
tando tareas cada vez mas camplejas y dificultosas, pudiendo va
riarse tanto las operacicnes requeridas para resclver el proble
ma,como 1a situacifn e inclusc los objetos y sus relaciones.

Otras dimensiones a tener en cuenta en este modelo LPAD
son la"medalidad o lenguaje utilizado" y el "tipo de operacic
nes mentales".

En cuanto 2 la modalidad o lenguaje, la tarea podrad presen
tarse de muy diferentes formas segin sean las caracteristicas
del sujeto que debe someterse a examen. Asi, podemos hablar de

1énguaje numérico, verbal, pictérico, espacial, etc.



Gré&ficamente podria representarse de la siguiente forma:

TAREAS [m

"
" L]

* 4~

TARERS IKITIALES —
(Usadas para sprender

INCRENENTO DE LA HOVEUAD
. ¥ COMFLEJIDAT

un prircipis segnitive)

UNTIPLICAS LA
LOSICA -

PEFDRTACTON

$ILDLISND

CLASITIIAZION

Decfamos anteriormente, que este modele supone una alterna
tiva valicsa a la evaluacién tradicional. Sabemos que el ejecu—
tor retardado es minimamente modificéble pcr exposicién directa,
por lo que tratar de evaluarlo por los niétodos tradicionales nos
1levaré inevitablemente a la conclusién de gue el sujeto posee
una baja capacidad fija e inmutable. POr el contrario, la eva-
luacidn dinfmica trata de quificér esas deficiencias mediante

estrategias adecuadas de intervencién, haciendo un énfasis espe
cizl en:



a) La situacidn v procedimiento del test:

De todos es conocido que los tests tradicionales se ca
racterizan por unas normas y consignas rigidas, unif 3‘
mes e inmutebles que no admiten ningln tipe de desvia~
cifn. For €l contraric, el LPAD supene un enquue‘flex;
ble e individualizado en el que el examinador controla
todo signe que pueda indicar modificabilidad, al mismo
tiempo que trata de eliminar todos los cbstéculos .que
pueden impedir el progreso del nifio. Pero no se limita
2 &sto la funcibn del examinador; su labor es immensa-
mente mas amplia.

Sabemos que, en muchos casos, el sujeto retardadd tiene
una falta de motivacién y de curicsidad hacia 12 tarea,
tal vez poréue ha fracasado en situaciones anteriores o
porque le faltan los prerrequisitos cognitives bisicos
¢ porque acoge al éxaminador con. hostilidad por encontrar
lo demasiado neutral y no cooperative.

De ahi que &l papel del examinador deberd ser activo y
comuriicativo en todo momento, es decir, dard las expli
caciones oportunas, se an;iciparé a las dificultades,
expondra y sintetizari el problema, etc. Esta éituacién
da lugar a un incremento de la motivacién, siendo en un
principio extrinseca la tarea en cuanto que el sujeto
busca agradar 21 examinador, perc con pesterioridad pa
sa a ser intrinseca en el momento en gue el examinado
comienza a conplacerse con la tarea en si misma, lo que

le proporcienari una mayor independencia y orientacidn
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hacia la realidad.

Este caﬁbio e incremento de la motivacién del sujeto

haciz la tarea viene dado por el hecho de que el examina
dor da al examinado el significado de iz tarea, la impor
tancia de que llegue a'&ominarla, etc., etc., establecién
dose un mutuo feedback y, en general, una variedad de es-
trategias y de refuerzos.

" Por otra parte, también existe un gran cambio respecto a
los tests tradicicnales en la labor del examinader, ya

que el examinado debe someterse a un entrenamiento en un
amplio sentido, es decir, no se limita a un contenido espe
cifico, sino que zbarca toda una serie de facetas tanto
de tipo cognitivc como conductuales.

En 1o conductuzl se trata de ejercer un control sobre la
impulsividad que suele manifestar el sujetc retardado.Pa
ra ello hay que tener muy en cuenta la construccidn del
test, esto es, se tratard de un tipo de prueba en la que
se reduzcan 2l méximo las respuestés impulsivas, al mismo
tiempo que se controla de forma directa ia conducta del
sujeto. El examinador seguird atentamente todos los pasos
que da el examinade, animindole a que no emita.una respues
ta hasta que le haga unz pregunta muy especifica. Por otra
parte, si 1a conducta impulsiva le ha conducido a1 fracaso,
el examinader le éxplicard que ha sido precisamente ésta
¥ no una incapacidad lo que le ha llevado a una respuesta
inadecuada.

Una impulsividad no controlada puede afectar negativamen

te a la conducta del sujeto en las tres fases del acto men
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tal. Asi, en la fase input puede aparecer una recogida de

datos incompleta y fregmentaria. En la fase elaboracional

puede darse un uso excesivo de las estrategias de ens.ayo

y error. En la fase output, y como consecuencia de los fa

1llos en las dos antericres, la respuesta sera incorrecta

e inadecuada.

En cuanto 21 aprendizaje por ensayc y errcr ncs parece in

teresante hacer unas consideracicnes, ya que no existe un

total acuerdo entre los distintes autores.’

Aunque esta estrategia de aprendizaje puede dar resultados

exitoscs ‘en sujetos normales (Hilgard y Thorndike}, no su

cede lo mismo en sujetos deprivados culturales, ya que en

este caso, cada ensayo es tomado zisladamente no estable-—

ciéndose una relacién entre el inte to que conduce al éxi

to y la respuesta, &sto es, no existe la relacidn causa-efec

to necesaria para poder seleccionar 1= respuestas correctas

mediante el ensayo y errcr.

Los experimentos de Richelle y Feuerstein -(1957) y Rey ¥

otres (1955) corroboran lo dicho anteriormente,al afirmar:
"La conducta de ensayo y error en individuos de bajo
funcicnamiento tiene poco © casi ningln impacto en el
dominio exitoso de las tareas. Los errores continuados
. aparecen en forma rigida, lo cual niega cualquier pro

ceso de aprendizaje, ya sea gradual ¢ clarividente."
(Feuerstein, 1979, p&g.107 ). '

De todo ésto se desprende que si se inhibe la c¢onducta de
ensayc y error en el culturalmente deprivado y se favorece
&l establecimiento de otras estrategias, el sujeto llegard

a tener un pensamiento reflexivo.
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Apuntibamos anteriormente gque una impulsividad controla
da es uno de lcs pr\errequisitoé para una conducta cogni
tiva adecuada, pero existe una serie de estirategias que
sirven también, como prerrequisito para la sclucidn de
problemas, =21 mismo tiempo que controla la conducta impul
siva.

Una de las estrategias que puede sequir el investigador

es tratar de sensibilizar al sujeto hacia el conocimiento
de la existencia de un problema que le permita llegar a
una definicién del mismo.

También deberd fomentar el establecimiento de relaciones
entre sucesos por medio de conductas compai‘ativas. Ya he
mos comentado que los deprivados culturales tienen difi-
cuttad para percibir los objetos relacionados, es decir,
toman la realidad como un conjunto de episodics aisiados

€ inconexos. Al fomentar esta conducta comparativa el su
jeto puede establecer una relacidn o una secuencia en una
serie de eventos, al mismo tiempo que manifiesta mayor
precisidn en la recogida y elaboracidn de datos.

Otro aspecto a tener en cuenta en el procedimiento del
test, y al que ya hemos hecho referencia anteriormente, es
el entrenamiento en ciertas operaciones cognitivas que sir
ven de base para evaluar ia capacidad del examinade en la '
aplicacién de ciertos principics. Una vez dominada se le
irén presentado tareas sucesivamente mds complejas (pero
teniendc; siempre muy en cuenta la edad, funcionamiento cog

nitivo, etc. del sujeto en particular) que le facilitarén
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la generalizacién del principio aprendido.

Por otra parte, aunque en el LPAD no se da gran importan
cia al dominio de contenidos, sin embargo, es necesario
que el sujeto adquiera aigunos contenidos bésicos, como
pueden ser los de orientacién {arriba-abzjo, derecha-iz
quierda) ¢ 1os m&s sencillos de relaciones (de tamafio,
coler, etc.) para poder realizar la medida de la modifi
cabilidad.

Por 0Oltimo, es importante destacar que cuando se hace un
diagnéstico tradicional a un sujeto y aparecen deficien—
cias en la orientacidn o en el establecimiento de relacio
nes entre eventos, con frecuencia se achaca a una lesibn
del SNC. Sin embargo, en muchos casos, y concretamente en
los deprivados culturales,suele deberse a una falta de
EAM originada por multitud de causas exdgenas al sujeto.

Interpretacién de los resultados:

Como sabemoé, en 1os tests tradicionales las respuestas
del sujetc son interpretadas de forma rigida y de acuer
do con uncs baremos preestablecides, de tal forma que
una respuesta desviada (aunque sea positiva) es conside
rada irrelevante.

En el LPADSe vacran. cuidadosamente todas las respues—
tas, ya que cualquiera de ellzs puede apecrtar informa-
cifn valiosa para evaivar correctamente al sujeto. Las
respuestas positivas, aungue desviadas de la norma, en
ningln momento deben ser despreciadas por el experimen
tador, sino 21 contrario, incluso deben ser elicitadas

ya que, a veces, Wwia simple respuesta ha sido mucho més
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valida come ¢riterio predictivo que les fracasos en una
amplia bateria de tests. Este procedimiento estd de
acuerdo con Jastak (1949) vy otros que han criticade la
tendencia a medir la capacidad a través del uso exclusi
vo de cocientes e indices de todo tipo.

Proceso versus producto:

El procedimiente seguido en los tests tradicionales se
fija {inicamente en los resultados decuidando casi total
mente el procese que los ha producido (Sigel, 1963).

£1 LPAD supone un cambio de orientacifn en cuanto no se
queda (nicamente en los resuitados, sino que llega a tra
vés de ellos al procese mismo.

El enfoque tradicional se sigue en la immensa mayoria de
los tests actuales, aunque con algunas excepclones, como
es €l caso de Piaget y su escuela, para quienes el proce
so subyacente a una respuesta dada es utilizado como cri
terio para la evaluacidn desde la perspectiva genética.
La falta general de interés por el proceso, caracterﬁg
tica del enfoque psicométrico convencionai, puede ser
camprendida, y hasta cierto punto aceptada, cuando se
trata de seieccifn de personal; sin embargo, es insoste
nible cuando estas técnicas son aplicadas en el &mbito
¢linico o educativo. En este (ltimo caso, es fundamental
distinguir con claridad las diferentes fases cognitivas
con el fin de poder determinar en cada caso cuil o cufles
han producido el inadecuado resultado final. En otras pa
labras, es necesario distinguir“cuéndo" y “dbnde" comien

za el proceso que conduce al fracaso.
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_Enriguecimiento instrumental (EI)

Un (ltimo aspecto a tocar en la teoria de Feuerstein es el
Enriquecimiento Instrumental, que representz la culminacién de
toda su obra. .

El EX es un programa encaminado a mejorar las funcicnes cog
nitivas deficientes mediante un entrenamiento én unz serie de ta -
reas al margen del horario escolar.

Comc ya hemos apuntade en péginas anteriores, los sujetos
con deficiencias cognitivas, sobre todo de tipo cultural presen—
tan una serie de caracteristicas mis o mencs generales que pueden
resunirse en lo siguiente:

- Incapacidad para:

. 1levar un ritmo eécolar normal

. reconccer la existencia de problemas

. seleccionar los datos relevantes que llevan a la sclucidn
de los mismos.

. Intentar con flexibilidad probar soluciones alternativas.
. Organizar el material que'se les presenta,debido a la gran
dificultad para establecer relacicnes ya que cada situa-

cién es considerada aislada y episdédica.

Todo &sto y otros aspectos ya comentados ha llevado a algunos
autores a dedicarse al estudic de la modificabilidad de los sujetos
que presentan estas deficiencias. Feuerstein lo ha intentado con un
programa que ha denominade “Enriquecimiénto Instrumental"', que has-—

ta el momento ha venido probando su eficacia.
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De acuerdo con Feuerstein existen unos presupuestcs teéricos
que hay que tener en cuenta para construir un programa de EI (que,
de algquna manera, ya han sido apuntados ccn antericridad). En pri
mer lugar, conviene hacer una clara distincidn entre evaluacién e
intervencién. La meta de la evaluacién no es provocar la modifica
bilidad, sinc més bien determinar cual es el potencizl de la mig
ma en el individuo, mientras que la meta de la intervehcidn es pro
ducir cambios estructurales en el sujeto, de tal forma que sean du
radercs a largo plazo.

En segundo lugar, se considera al individuo como un sistema
abierto y activo que puede ser modificado por estimulacién externa;
por supuesto, esta modificabilidad seré més efectiva si se realiza
la intervencidén en los "periodos criticos"; sin embargo, no estd
limitada a ellos. Por otra parte, la exposicién directa a los esti
mulos en el ejecutor retardado origina una limitada modificabili-~
dad, haciéndose necesaria la intervencién para superar el d¢éficit
originaac por la ausencia de EAM.

En tercer lugar, hay que seflalar que cuando el sujeto adquie-
re unas cpéraciones cognitivas determinadas las proyecta a otras si
tuaciones o areas, de tal forma que las intervenciones en un &rea de
terminada producirdn cambics en areas de funcicnamiento adyacente.

_ En base a estos presupuestos vamos a ver ampliamente qué es y
cuéles son las caracteristicas del EI.

Podria decdirse que ¢l EI es camo una ampliacidn dei LPAD, ya
que una vez evaluadc el potencial del sujgto en distintos aspectos
se trata de disefiar uncs instrumentes encaminados a producirle una

modificabilidad duradera. Estos instrumentos abarcan una amplia ga
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ma de aspectos come son: relaciones espaciales y tempcrales, compa
raciones, progresiones numéricas, clasificacicnes, etc., etc.

Conc ya deciamos en un princpio, lo gue se pretende ¢on el EI
en un sentido amplio es producir cambios cogritivos de naturzleza
estructural que capacitardn 2zl sujeto para aprender y llegar a ser
modificado per exposicidn directz 21 ambiente.

En un sentido més estricto y centridndenos més en aspectos con
cretos el EI tiene unas metas bésicas que se resumen en las siguien
tes: en primer lugar, y como yé hemes comentado al analizer las tres
fases del acto mental, el ejecutor retardade presenta una serie de
deficiencias tales como incapacidad pars establecer relaciones, fal
ta de agudeza visual y percepcidn borrosa, falta de agudeza légica,
conductz impulsiva, etc.; €l programa de EI estard enceminado, pre
cisamente, a corregir estas funciones deficientes.

En segqundo lugar, con el EI se pretende snsefiar al sujeto unos
conceptos especificos, un vocabulario y unas operaciones y relacio-
nes imprescindibles para afrontar las tareas cada vez mas complejas
que se le van presentando. ]

En tercer lugar, se pretende la formacién de hébites ya que
uria vez adquiridos sera mas accesible para el sujeto la compren-
sifn de la misma tarea en situaciones determinadas. A 1a adquisicién
de estos habites se llega mediante la repeticidn de una tarea, pero
-no una repeticién monétona, $ino manteniendo constante el mismo prin
cipio mientrasvarian. los tipos de ejercicies y aplicacicnes.

En cuarto lugar, se traté de fomentar en el sujetc un pensamien
to intuitivo y reflexive que le lleva a la comprensién del significé
.do de los procesos que se desarrollan al presentarle la tares; es de

cir, se trata de hacerle comprender cuidles son 10S procesos y princi
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pios que le llevan al éxite o al fracase en la resclucién de un
problema, a fin de que pueda generalizer dichos procesbs a otras
situaciones. ' :

En guinto lugar, se pretende despertar en el sujeto un inte
rés por la propia tarea per lo que se requiere un cambic de crien
tacidn respecto a la concepcidn tradicicnal del examinade como su
Jjete pasivo; esto es, de una concepcidn de sujeto receptor-pasive y
reproductor de informacién se paserd a la de un productor-activo de
informacién capaz de seleccicnar y organizar de forma activa el mun
do de los estimulos que inciden sobre é1.

Para conseguir estas metas el programa EI consta de una serie
de instrumentos variados compuestes de ejercicios de papel y lapiz
que abarcan los distintos aspectos que ya hemos apuntado anteriormen
te (anzlogias, progresiones numéricas, etc.) y que se realizan duran
te un tiempe aproximado de des afics repartidos en sesicnes de 2 a 5
heras semanales ¥y €n intervalos espaciados. '

Puede ser aplicado a sujetos de todas las edades que presenten
niveles de funcicnamiento bajo, abarcando tanto a los que tienen un
funcionamiento retardade de substrato orgénico o genétice como a los
de origen cultural o familiar. Témbién se incluyen 1los que presentan
déficits perceptuzles o de aprendizaje, e incluso individuos con tras
ternes corgénicos de origen traumatico.

La presentacion de los ejercicios debe ser en progresidn crecien
te de dificultad, tratando en cada momento de que el sujeto desarro-
1le reglas, principics, estrategias, operaciones, etc. que le lleven
a un funcionamiento cognitive adecuado, de ahi que sea necesario un

mutuo feedback y una atencién continua per parte del “examinador".
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Hay que tener en cuenta, ademds, que cada instrumentc focaliza
Onicamente una funcidn cognitiva muy especifica, perc al mismo tiem-
po esta orientado a 1a correccién de otras afines. El contenido del
instrumente concreto no se escoge en virtud de su especificidad, si
no debido 2 que sus caracteristicas especiales le permiten la adqui-
s$icion de los prerrequisites de pensamiento.

Con €l EI se trata de elicitar dos tipos de motivacién; uno in
trinsecc a la tarea que se desarroila mediante la formacién de hébi
tos por repeticidn miltiple y variada de diferentes funcicnes y oiro
extrinseco a la misma que hace referencia al refuerze del significado
social de aguélla. Ambos aspectos haz; sido comentados con antericri-
dad.

Por ditimo hay que destacar que 1os prindpios y la didactica del
EI son Gtiles ya que suponen un cambio en un amplic sentido, tanto en
1o que respecta al experimentador, sujeté-y tarea,comno a la metodelo

gia que es transferible a otras materias y areas de tratamiento.



3. MODIFICABILIDAD COGNITIVA EN DEFICIENTES
CULTURALES Y ORGANICOS
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1.- Introduccidn

bentro de las cocrdenadas en las que se mueve Feuerstein,
‘Budeff y Haywood, entre ofros, nos proponemos realizar en un Pri
mer momento una ___a.plicacién experimental ¢on una muestra de suje
tos. con déficits cognitivos, tratando de verificar algqunas de
las hipdtesis planteadas por estcs autores.
En un segqundo momento, y baséndonos en los datos recogidos,
evaluaremos el "potencial de aprendizaje" y la "modificabilidad"
en dos casos concfej:os. Pasamos ya al pianteamiento de las hipé

tesis.-

2.~ Hipbtesis

Las hipdtesis que pretendemos verificar son las siguientes:

a) El entrenamiento produce una mejora en la ejecucién de
todos los sujetos.

b) Los débiles culturales mejoran més que los débiles orgd
nicos cuando son sometidos ambos a entrenamiento,

¢€) Hay una mayor permanencia de lo aprendido en los cultura

les que en los orginicos.
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d) Existe mayor transferencia de aprendizaje en los sujetos
entrenzdos que en 10s no entrenados, por 1o que ejecuta—
rin mejor. {Muy vinculada a la anterior).

La primera hipbtesis alude a que el entrenamiento produce me
jora en la ejecucién. Su verificacién supone la seleccidn de una
muestra integrada por deficientes culturales y orgénicos, dividi
da en dos grupos: experimental y control. Asimismo, serd necesa-
ric disefiar wna "prueba" que permita la realizacidn del entrena—
miento.‘

En la sequnda hipbtesis se habla de débiles culturales y dé
biles orginicos, y se supone que son los primeros 10s que mAs se
aprovechan del entrenamiento.Para su verificacién seré necesario
agrupar separadamente a culturales y a orgénicos; y aplicar las
pruebas estadisticas pertinentes que nos posibiliten la medida de
tales diferencias.

La tercera hipdtesis alude a una mayor permanencia de apren
dizaje en el grupo de los débiles culturales. Para su comproba-
cidn seré necesaric aplicar el diseflo test-entrenamiento-test tan
to al gruﬁo de culturales como al grupo de orgénicos, para poste
ricrmente someter los datos obtenidos al tratamiento estadistico
adecuado.

En 1la cuarta hipftesis se sostiene que hay mayor transferen
cia de aprendizaje en los sujetos entrenades. Fara su verificacidn
serl necesaric aplicar dos "pruebas" entre las que exista cierta
similitud. Una de ellas se utilizari para el entrenamiento de los
sujetos, mientras que la otra servird para contrclar si ha edsti

do transferencia de aprendizaje.
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3.- Procedimiente

Para 1levar a cabo la comprobacidn de las hipétesis es necesa
rio dar una serie de pasos que a continuacidn exponemcs:

-~ Seleccidn de la muestra: En un primer momente pretendemcs

realizaria mediante decs procedimientes; por una'parte ve—
iiéndonos de dates referentes a exploracicnes de tipo mé-
dico (EEG, exploracién neurclégica, etc.), y pcr otre, so
metiendo a log sujetos a unas pruebas peiccldgicas (Test
de Retencidn Visuzl de Benton, Test de Clasificecién,
Tzblero de Bolas, QNST).

Una vez conseguida la muestra de débiles culturales y déni
les orgéricos, seleccicrarenos en cada uno de estos grupcs,
une experimental y otro control con €l fin de ver los efec
tos del entrenamiento. Para censeguir ung seleccidn homcge
nea de estos dos grupos aplicaremcs a todos los sujetos lz
prueba de inteligencia WISC.

- Elaboracidn de 1a prueba paralela y control de la transfe—

rencia:Basandonos en algunas de las escalas del WISC, conere
tamente Comprensidn, Semejanzas, Figuras Incempletas, Histe-—
rietas y Cubos, elaboraremos una prueba parzlela a las mis-
mas coh la que scmeteremos & 10s sujetos a entrenamiento. Las
escalas correspondientes del WISC nes servirdn para conirc—
lar si ha habido transferencia de aprendizaje.

- Aplicacién de las pruebas: Como ya hemes dicho en el plantea

miento de las hipbtesiz, el modelo de la investigacidn es
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ABA, esto es, Test-Entrenamiento-Test.

El primer dia se entrenard a los sujetcs del grupo experi-
mental en las escalas de la prieba paralela que no ejecuten
bien hasta que logren una €jecucién correcta.

£1 dia siguiente del entrenamiento se les pasard a todos
los sujetos tanto la prueba paralela cume las escalas corres
pondientes del WISC, Este mismo proceso 1o realizaremos al
cebo de un mes.

Un grupo de seis personas, especialmente entrenadas, se en-
cargarén de la aplicaciém de las pruebas. Su duracién se es
tima en unas 500 ﬁoras de trabzjo.

Resultados. Tratamiento estadistice: Puesto que lo que nos

interesa camprober es, por una parte, si el entrenamiento
produce una mejora en el funcionamiento cognitive de los su
jetos y si ésta es diferente en débiles culturales y erf débi
organices, y por la otra, si existe transferencia de aprendi
zaje, las pruebas estadisticas que utilizaremcs serén la

"U" de Mann-Whitney para ver las diferencias entre el grupe
experimental y control y enire débiles culturales y orgéni-
cos {se aplica esta pruebg por tratarse de grupos indehendieg
tes) y el Anflisis de Varianza por rangos de Friedman (x2),
que nos permitird conocer si existen diferencias entre las
tres aplicaciones.

Fara una mejor comprension de los resultados elaboraremos
unas graficas que permitirén una clarz visualizacién de los

mismes.

En las pdginas que siguen se analiza cada uno de estos as

pectos.
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A,- Seleccidn de la muestra

Partiendo de una pcblacidn de 132 nifios internos en un
Centro de Educacidn Especial, pretendemos seleccionar dos gru
pos de sujetos: unc de débiles orginicos y otro de débiles cul
turales. '

En el grupo de culturales se incluyen sujetos que no tie—
nen ningln tipe de lesidn cerebral o del SNC, es decir, su re-
traso se debe a factores ambientales,sociceconbmices, etc. En
el grupo de los organicos se incluyen sujetos con alteraciones
organicas y del SNC, pero no los que presentan alteraciones cro
mosdmicas.

Para llegar a la constitucidn de estos dos grupos hemos
dade los siguientes pases:

a) Teniendo a nuestra diSposicién la ficha de cada alumno

en la que aparecen datos refrentes a

- Fecha de nacimiento

Fecha del "examen" de entrada en el centro

Tests psicclbdgicos utilizados en el examen

Exploracién fisica

Exploracién neurolbgica
- EEG

Historia famjiliar

hemos realizado una primera seleccidn tomando los que reu
nian las siguientes condiciocnes:

- Limites de edad entre 10 y 15 afios

- CI entre 50 y 70 dado por test como el WISC, Terman,



Raven, Goodenougn, etc. que fueron aplicados en el

momento de entrar en €l centro.
- Que no presenten alteraciones cromosémicas.
quedand 1a muestra reducida a 43 nifios de ambos sexos.
Una vez obtenida esta muestra-de 43 nifos el siguiente
paso ha consistido en la seleccidn de los dos 'grupoé
anteriormente citades: orgénices y culturales; .
Para €110 hemos seguido dos procedimientos: el primero,
pasado en los dates, a los que ya henos aludido, y que
se refieren a aspectos ‘médicos camo los resiltados del
EEG, exploracidn fisica y neuroldgica, problemas rre,
durante y post parto, ¥ aspéctos socioculturales, y el
sequndo, basado en los resultades de prusbas psicolbgi
cas como el test ONST,que en varios _iténs' es indicativo
de trastornos neurcldgicds, el Test de Retencidn Visual '
de Béntcr_; el Tablero de bc.;las y el Test de Clasificacién '
que esthn en la misma linea que el ONST.
Respecto al primer pmcedimiehto., y a fin de ordenar al
gunos de los datos reflejadés e:."l las fichas, -hemos adop’
tado el sistema utilizado por Chiva (197-8). quien elabo
ré un cuestionario amplic en donde se recoge datos refe
rentes a los- antecedéntes personales ‘del nifio {patoldgi
cos o no), incidentes pre, durante y post parto, antece
dentes familiares, etc., ¥y que luego son agrupados en seis
factores dentro de los cuales existe una ponderacidn de los
mismos segim sea su importancia (3, 2 61 punto); quedando '
la anamesis resumida en la f&rmula ABCDEF, con sus ponde

raciones respectivas.
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A continuacién analizamos més ampliamente cada uno de los

factores ¥ sus ponderaciones.

- A:

hace referencia a factores hereditarics endbgencs.

Se dan ponderaciones segfin determinadas circunstancias.

. Cuando los padres gson débiles se puntla con 3.

Cuando los abuelos son débiles se puntila con 2.

. Cuando los hermanos o tios son débiles se puntfa con 1.

.

: hace referencia a factores parshereditarios.

Cuando se da etilismo en la madre o psicopatia en los

padres se puntha 3.

. Cuando se da etilismo en el padre ¢ psicopatia en los

ghuelos se puntha 2.

. Cuando se da epilepsia o sifilis en los padres o psice

patia en los tios, se puntfa 1.

: Factores intrauterinos:

- Cuando se presenta rubecla o hemorragias en el embara

S0 o prematuridad se pondera con 3.

. Cuando hay una intoxicacién en el embarazo o una epi

lepsia o sifilis en la madre, se pondera con 2.
Cuando aparecen enfermedades como nefritis, reumatis
mo articular agudo ¢ tuberculosis pulmonar en la ma—

dre, se pondera con 1.

: Incidentes en el parto:

. La asfixia se pondera con 3

Un parto largo y dificil sin anoxia se pondera con 2.

Férceps, cesfrea, etc. se pondera con 1

: Lesiones orgénicas en 1a primera infancia:

. las encefalopatias, meningitis y epilepsia se ponderan

con 3.



128

. Convulsiones y enfermedades agudas en la infancia
se ponderan con 2.

. Mastoditis, otitis repetidas se ponderan con 1.

- F‘: Factores del medic:

. Hespitalismo largo y precoz, abandono por la madre en
la primera infancia, se ponderan con 3. '

. Mala situacidn alimenticia se pondera con 2.

. Internades larges y delincuencia parental se pondera

con 1.

Los resultades recogidos por este procedimimiento, al
'igual que los obtenidos por el examen psicoldgico de en
trada en el Centro, EEG y exploracidn neur:clégica, nos

han permitido efectuar una primera divisidn de los suje
tos segun su dé&ficit se deba a iesiones de tipo organico

¢ a un ambiente empobrecido (organicos y culturzles).

Las tablas 1 y 2 reflejan estos datos. {véanse en pagina
siguiente).

Respecto al sequnde procedimiento, es decir, la aplicacién
de las pruebas psicolégicas anteriormente ¢itados, ncs pro
porciona unos resuttados que nos permiten asignar leos suje
tos a los dos grupos ya formados. 5i en alglin casc se da una
contradiccién se hace un detaliade anélisis con el fin de
decidir =i ese sujeto, en concreto, debe ser eliminado de
la muestra.

Vamos, a continuacidn, a hacer una breve descripcidn de
cada prueba, a la que se¢ acdmpafla en cada ¢aso los resul

tados obtenidos por los sujetos.
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Sujeto | Edad c.I. E.E.G. Expl. neurolbgica | Anamesis
1 15 68 Normal Nermal AaBeCoDoEoFo
2 14 50 Normal Normal AagoCoDoEoFo
3 14 65 Nermal Normal A3BoCoPoEoFo
4 12 70 Normal Normal A;B4CoPoE1 Foy
5 11 70 Normel Normal A3BCoPEoF s
6 11 70 ‘Normal ABoCoDoEsFo
7 1 56 Normal Normal A3BCaD1EoFg
g 14 56 Normal Normal AgBCoDoEqFo
] 1 58 Normal Normal A3BoCoP1EoFo
10 14 50 Normal Normal AsBoCoPoEoFo
11 1" >4 Normal A BCPoE 1 Fg
12 11 63 Normal AsBCoPoEoFo
13 12 56 Normal Normal A;;BOCODOEOF(; ‘
14 15 50 Normal A5BoCaDoEoF o
15 13 50 Normal “A3BoCoDoEof o
16 15 50 Normal Zurdo Contra- | AzBCoPoEofo
17 13 &7 Normal Ambidextro A2BoCoDoEof 1
18 14 70 Normal Normal AyBoCeDoEgF)

Tabla 1
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Sujeto

Edad | C.I E.E.G. ‘Exploracién neurclbgica| Anamnesis
1 11 ?o Puntas—onda parox. Lateralidad cruzada AaBCoPLESF,
2 i1 62 Hipot:musc.Convuls. AaBaColi3EsF;
3 15 50 Inmadurez Normal A1BoCoDRE; F,
4 14 50 ——— AoBoCaDoEQF.
s | 12 | €3 | Irritabilid. Temp. | Normal AgBoCoDEF,
6 13 54 | Activ. paroxistica Normal A1B1CoDaEAF
7 1 59 | Irmadurez bioléct. Espasticidad AoBoCoRRESF
8 12 65 Normal Hipert. generaliz. AoBeCoDaEqF
9 | 1| s0 AQBGEPOESF
10 12 58 Polipuntas bilats. | Hipert. generaliZzada | AgBoCoDoEsr
11 12 50 Hemiparesia dcha. AgBaCaDaEsF
12 14 50 Puntas~ondas AgBaCoDoESF
13 12 66 | Normal Normal AgBoCoDoE R
14 11 60 | Normal Microcefalia AoBoCaDoECF
15 11 56 | Brotes cortos Hiperreflexiv. mod. AgBoCoDoEaF
16 14 | €0 ‘ AgBaCaDaE oF
17 12 68 | Normal Hiperrefl.o-t dcha. AgBoCoDoE 3F
18 11 70 | Act. parox. bilat. A BoCoDaEoF
1% 12 52 | Puntas-onda " Hipertonia I dcha. AgBCoDgE aF
20 11 €2 | Act. parox. bilat. Lateralidad izqda. AqBaColoEg!
2 11 62 Funta-onda t-0 Normal AyBaCoD  Eaf
22 13 67 Punta—onda t dcha, Normal A3BeColoE st
23 14 70 | Nermal Hipot. de miembros AgBCaDoEat
24 14 50 Salvas pacrx. Normal AgBaColoE st
25 12 56 Normal Lateralidad izgda. AnBaCaDoEol

Tabla 2
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. Test de Retencibn Visuel de Benton: Se trata de un instru

mento que evailla la percepcidn visual, la memoria visual

y les habilidades viscconstructivas, al mismo tiempo que
indica posibles lesiones del SNC, segin sea €} tipo de
errores cometidos por el sujeto en su ejecucidn (omisic
nes, distorsiones, desplazamientos, etc.).

Consta de tres formas C, D y E, compuesta cada una de
ellas por diez diseflos en los que aparece una figura
geométrica o verias. Las formas de apiicacién pueden ser
de 4 tipos, variando unas de otras, bien en el tiewpo de
exposicién del disefic o bien en que éste tenga que ser
copiade o reproducido de memcria por el sujeto.

Nosotros hemos optado por el modeleo €, en el que se tienen
en cuenta aspectos de percepcidn visual y capacidades visp
motoras. No se tiene en consideracién el factor memoria,
ya que €l sujeto debe limitarse a copiar los disefios que
se le van presentando.

Ya.no vames @ entrar en la forma de correcidn de la prue
ba, tipocs de errdres, etc., sino que nos vamos a limitar

& plasmar dichomodeloy los resultados obtenidos por los
sujetos, los cuales se expresan en las tablas 3 y 4. Como
puede observarse, los resultades coinciden,en buena medida,
c¢on la clasificacién primera, aunque en algunes Casos apa
recen discrepancias que posteriormente analizaremcs.
Tablero de bolas: Es un instrumento indicado para explorar
las actividades perceptivas de los sujetos vy, al mismo
tiempo, puede detectar algln tipo de lesidn cerebral se-
gin sea la estrategia del sujetc en la sclucidn del dise
fio. .
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Lz prueba se aplica presenténdcle sucesivemente gl suje-—
to seis tablercs con sus respectives digefies, foermades en
cince casos por belas rejas y en un case por bolas zsules

y rojas. A continuacién, ofrecemos dicheos disefics.
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Para la correccidn se contzbilizan: bolas bien colocadas,
bolas mal colocadas, tipo de progresién(continua, segmen—
taria e incoherente), nimero de saltos en el recerride,
{ndice de barridc y organizacidn configuracicnal (confi-
guracidn anaiitica, global, aproximativa y lineal), reco-
giéndose las respuestas en el protocolo que a continuacidn

se presenta. Los resultados se refiejan en las tablas 5y €.
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. Test de Clesificacién: Instrumento, al igual que 1os an

teriores, que puede detectar lesicnes cerebrales segin
sea ¢l tipo de clagsificacidn realizade por el sujeto.
Consta de dos series: A v B. La serie A consiste €n uncs
dibujos muy faniliares que el sujeto tiene que agrupar
por su similitud. La B estd formada por unos dibujos gep
métricos sobre un fondo rayado, y tanbién en este caso
tendra que buscar agrupamientos, baséndose o en la simi
litud de las figuras o en el de los fondos.

Para la correccidn de esta prueba seguimos los crite—
rics propuestos por Chiva (1978), que se ajustan a las
siguientes puntuaciones:

— 3 puntos: agrupamientcs rezlizados por més de 14 suje-

tos.

2 puntos: agrupamientos realizades por 6 sujetos o mas,

hastd 13.

1 punto: agrupamientos realizados por 2 sujetos o més
hasta 5.

- 1 punto: agrupanientc reaiizado por un .solo sujeto.

En base a este criteric llega a determinades agrupamien
1os,que no coinciden exactamente con los que nosciros he
mos obtenido, por lc que hemos optade por seguir nuestra
clasificacidn ya que, como sabemos, este test fue utiliza
do con nifios franceses, y es muy probable que los nifios
esparioles presenten ciertas variaciones ¢on respecto a
aquelios.

Nuestra clasificacidn ha quedado de la forma siguiente:
- 3 puntos: agrupamientos CD, EF, GH, KL, MN, LM, AB.

- 2 puntos: agrupamientos GO, JE, BI, JF, LMN
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- 1 punto: agrupamientos NO, AX, JH, NI, DO, CI, jI, OC,
DI, AF, KN, EK, HK.

- § punto: agrupamientos AE, EX, CJ, LN, 0B, AL, IG, BG,
I, 0, J, ED, BD, IQ

Los resultados de esta prueba,.'apax\ecen en las tablas 7 y

8, y las series A y B las reproducimos a continuacién.
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.Test ONST (Test Discriminative Neurcldgico Rapide): Es ura

prueba que consta de 14 items que abarcan une amplia gama
de aspectos, como son la habilidad manuai, reconocimiento
y reproduccién de figuras, seguimiento cen les cjes, ete.,
etc., ¥y puede detectar algim tipe de trasterno heurolégico
© lesidn cerebral, aunque en ningln caso se puede afirmar
tajantemnente. ‘

Les resultados cbtenidos figuran en las tablas-9 y 10.

Tabla 9. ONST en Débiles Culturales

Sujetc Edad Puntuacidn
1 15 20
2 14 | 27
3 14 l 20
4 12 20
5 1 50
6 M. 28
7 1 32
8 14 20
9 11 73
10 14 30
M 1M 20
12 11 26
13 12 23
14 15 50
13 15 33
1€ 5 63
17 15 25
18 14 11
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Tabia 10. ONST en Débiles Organicos

Sujeto - Edad Puntuaciédn
1 11 59
2 L3 - 40
3 15 28
4 VI 38
5 12 42
6 13 . 42
7 11 a8
8 12 . 22
g 1 77
10 12 84

M 12 ’ 45
12 14 68
13 12 39
14 ’ 11 _95
15 Com 69
16 14 46
17 C 12 36
18 11 29
18 12 62
20 1 48
pg! 1 39
22 13 59
23 14 68
24 14 29

25 12 93
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En base a los datos aportados por estos dos procedimientos,
hemos realizado los ajustes cportunos, eliminando de la mues
tra a 10s sujetos que presentaban contradiccién entre los re
sultados de las exploraciones médicas y las psicolégicas,
per lo que dicha muestra se ha visto reducida sensibléneg_
te, quedando los grupcs compuestos de la siguiente Fonna:

- 10 débiles culturales

~ 19 débiles orgénicos

Camo 1a muestra de débiles culturales resultaba excesivéme_zl
te pequefia y era muy desproporcicnada en relacidn al §mpo
de orginicos, hemos considerado muy conveniente ampliaria
con nifies de un Colegio Nacional que dispone de una Unidad
de Educacién Especial.

En este caso, llevamos a cabo una primera seleccidn sigﬁieg
do las orient_aciones de la educadora de esta Unidad (crite-
rio my valido por tratarse de una bersona que 1leva un re
giétm minuicioso de cada alumno), quien nos proporciond

los datos de 17 niffos a los que les aplicames la prueba de
intaigencia WISC. De los CI obtenidos nos hemos quedado fni

© camente con 10, ya que 10s otros 7 superaban ampliamente leos

1imites que nos habiamos propuesto.

El paso siguiente ha consistido en someter a nueve de los
diez sujetos .a las pruebas psicolbgicas, va que,' excepto en
un caso, era précticamente imposible disponer de informes
médicos. {El caso al que nos referimos era claramente d. or-
Los resultados obtenidos por estos sujetos en los %ig%%o.
- Retencién Visual de Benton

- Tablero de bolas

Test de clasificacién
- ONST _
los cofrecemes en las tablas 11, 12, 13, y 14, respectivamemte
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Tabla 14, ONST

Bujeto Edad Puntuacién
1 10 13
2 12 3
3 10 12
4 11 26
5 no 18
& 11 20‘
7 1 10
8 1 10
9 10 16
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Como puede verse, por 1os resultados de estas pruebas, en
ningln sujeto hemos detectado anomalias de tipo crgénico,
por 1o que la muestra total queda, ahora, constituida de
la siguiente forma:

- 19 sujetos débiles culturales

- 20 sujetcs débiles organicos

Una vez seleccionada la muestra y constituides los dos gru-
pos {débiles culturales y débiles orgénicos) es necesario,
como ya hemos apuntado, seleccionar dos subgrupos en cada
uno de los grupos citados para poder llevar a cabo la in-
vestigacidn: nos referimos al experimental y al control.
For otra parte, ya hemos apuntade que a aigunos sujetos

se les vd a someter aentrenamiento, éste se llevard a ca-

bo con una "prueba" disefiada especialmente para el caso.

Su construccidn se basa en otra prucha ya estandarizada,
concretamente el WISC de la que se toman unicamente cinco

escalas{Comprensidn, Semejanzas, Figuras Incompletas, His-

torietas y Cubos). A la primera prueba a la que hemos hecho

alusién se le denomina "Prueba Paralela" y a las cimco es-
czlas del WISC le denominamos "Prueba de Control de 1a
Transferenciar.

Vamos, a continuacidn, a describir:

d.1) Seleccidn de los grupos experimental y control: Des—

pues de analizar posibies criterios para seleccionar-es-
tos grupos, hemos creido conveniente que el CI es el mas
adecuado. Sin embargo, nos encontramos con varios preble-
mas:

— que los nifios del Centro de Educacidn Especial no fueron

N . . » - o
sometidos a los mismos tests cuande realizaron €l examén
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psicolégico de entrada.

—~ E1 examen psicoldgico realizade al entrar en el Centre
aporta un CT que puede haber experimentade modificacio
nes en los 3, 4, 5 @ incluso 6 aflos que han mediado has
ta el momento de realizar esta investigacidn.

A la vista de todos estos inconvenientes, hemos optado

por pasar a todos 10s sujetos ia misma prueba de inteligen

cia (concretamente el WISC), a fin de disponer de un crite

rioc homogéneo que nos permita asignarles al grupo respecti

wo. : .

1os resultados obtenidos muestran una notable discrepancia

respecto a 1os que aparecian en las"fichas" de los éujetos,

por lo que nuestro criterio inicial ha tenido que variarse.

Como puede observarse en la tabla 15, ¢l CI oscila én el

grupo de d8biles organicos entre 20 y 80 en la escala ver

bal, y entre 10 y 65 en ia manipulativa; en los débiles cul
turales entre 28 y 76 en la escala verbal, y entre 27 ¥

87 en la manipulativa.

Aunque €l criterio mas correcto para la formacién de los gru

pos es el CI glohal, se nos ha planteado de nuevo un inconve

niente, ya que en muchos éasos era imposible su calcule por
razones obvias; de ahi que hayamos pensado en hacerlo en ba

se a una de las dos escalas: la vérbal ¢ la manipulativa. *

Una vez analizado y discutide cull de las dos seria la mas

idénea nos hemos inclinado por la manipulativa, ya que, por

una parte, los nifios no necesitan tener uncs conocimientos
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Tabla 15. Coeficientes de Inteligencia

Verbal Manip. Tot.

56
59
61
56
28
67
75
76
65
76
76
73
65
46
50
45
k*

73"

69

62
87
70
66
37
83
77
65
70
83
66
79
59
50
€7

73

27
65
69

57
&9
6t
55

73
73
67
€5
76
68
73
57

57

65

- 65

DEBILES ORGANICCS

Verbal Manip. Tot.

56
a3

42 .

59
68
37
38
80
37
.2
72
34
28
38
44
43
20
43
| 50
42

62
43
34
41

56
39
33
55
23
30
65
43
38
50
56
10
32
30
23
40

55

57

57
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previos para realizar estas tareas (son casi todas escalas
libres de cultura, en buena medida), lc que les pone, has-
ta cierto punto en igualdad de condiciones, y por la otra,
las puntuaciones en la manipulative son més homogéneas que
en ‘el verbal.

Una vez establecido el &riterio de seleccibn hemos ido to
mando 1as puntuaciones mas similares (orgénicos por una
parte y culturales por otra), y las hemos asignade a dos
grupos, por supuesto sin conccer a qué nifio pertenecia ca
da una, en lcs orginicos ¥y a dos en los culturaies, pasan
do luego a asignarles al azar su denominacién de experimen
tales o controles. .
Para asegurarncs de que estos grupos seletcionados al

azar son homogéneos, esto es, que pertenecen 2 la misma po
blacién, hemos aplicade ia prueba‘estadistica "U de Man-Why
tney", quedando confirmada la no existencia de diferencias
entre ellos. ) '

En la tabla 16 se presentan los dos grupos y los resultados

de la prueba "U" .

CULTURALES . ORGANICDS
EXP | CONT EXP| CONT

87 | &3 23| 10

83| 79 3ol 23

77| 75 13| 30
70| 69 34l 32

720 | 67 : 391 38

66 | 66 sl %0

65 | 65 43| 43

62 | 59 55| 50

37| 50 56 56

27 U= 3.5 62| 65  U=45
n.s. n.s.

Tabla 16
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Frueba paralela y prueba de control de la transferen-

cia: Tomando como modelo las investigaciones de Budoff

y Feuerstein, tratamos de disefar unas pruebas vélidas

para llevar a cabo el entrenamientc de los sujetos. CQ

mo ya hemcs dicho anteriormente, Budoff trabajd con

"pruebas parslelas" a los Cubcs de Kohs y a las Matri-

ces de Raven; por su parte, Feuerstein utilizd una prue

ba paralela a las Matrices de Raven. Nosotros considera

mos adecuada una pruebz paralela a ciertas escalas del

WISC; concretamente a las siguientes:

. Comprensién

. Semejanza

. Figuras-incampletas

. Histcrietas

. Cuboes

Seleccionamos éstas precisamente por ajustarse a un am

plio espectro de facaas que seran muy Otiles, posterior

mente, para la Evaluacién del Pctencial de Aprendizaje.

Para la elaboracidén de esta "prueba” hemos hecho un es

tudic detallado de las respectivas escalas del WISC

gque, por otra parte, serén utilizadas como "prueba con

trol de la transferemcia" de aprendizaje.

A continuacidn, vamos a analizar dichas esczlas para,

en un segundo mament¢, describir la prueba paralela.
Comprensifn: Esta prueba esta especialmente disefiada
para dar cuenta de la capacidad de comprensién del ni

fio en situaciones de las que, frecuentemente, ha teni
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do experiencia en su medio ambiente, abarcando tan
to las que se refieren a comportamientos sociales
como & actos morales.

Se mide, por tantc, el nivel de interiorizacifn de
una serie de normas de la cultura en la que esté
irmersoc, &sto es, hasta qué punto ha asimilado el
nific unos conccimientos sociales convencionales, ¥
el nivel desarrollo del sentide moral.

Puede ser indicativa, ademis, de ciertas alteraciQ
nes como pensamiento extravagante, preocupacidn ex
cesiva por uno mismo, conducta impulsiva, ¢ por el
contrario, e madurez socizl, buena capacidad para
1a verbalizacién, buena disposicién para enfrentar
se con su medio, etc.

Los elementos que componen la prueba los ha clasifi
cado Guilford en tres factores!

- Factor juicio, que abarca a los cinco prime
ros {tems, y que resume lo siguiente: “Elegir
1a mejor interpretacién de una idea o grupo
de ideas o. significados” (Glasser y Zimmer
man, 1980, pag. 85) '

- Factor comprensidn verbal, que abarca los
items 6 y 7, ¥ que se resumen en: 'Conocer los

significados convencionalmente atribuidos a

1as palabras en el lenguaje" (Glasser y Zimmer

man, 1980, pdg. 85).
— Factor sensibilidad a los probiemas, que abar
ca a los items del & al 14, y que se resume

en: "Explicar con cierto detalle la mejor deg
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cripcidn de la propia incertidumbre ante

uwna situacién seméntica” (Glasser y Zinmer

man, 1980, pag. 85).
_E1 &xito en la prueba seri mayor para aquellos ni
flos que tengan una mayor informacidn prictica (que
refleja en gran medida su estado emocional), que
utilicen aceptablemente las experiencias pasadas,
¥ que tengan una buena capacidad de verbalizacidn
(evitando las verbalizaciones de conductas impulsi
vas, extravagantes, etc.}.
Semejanzas: Se trata de evaluar en-esta prueba la
E:apacidad del su,jeto para establecer rc_elaciones
esenciales (en contraposicién a relaciones super
" ficiales)entre distintos hechos.
El sujeto tiene que echar mano de(su capacidad de
pensamiento asociativo, memoria remota, lecturas
efectuadas antericrmente, etc., etc. para demos-
trar un grado de abstraccién adecuadc. .
En cuanto a2 los elementos, 10S cuatro primeros se
refieren a procesos de pensamiento asociativo, mien
tras que los restantes hacen referencia a semejan—
zas esenciales que requieren la ‘utilizacién por par
te del niflo de su capacidad de razonamientc o de
formacién de conceptos. .
Precisamente, se distinguen tres niveles en la forma
cidn de conceptos que €1 sujeto puede utilizar para

responder a estos items:
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- Concreto: Se hace patente cuando hay un aspec
to especifico comin o un lazo de unién concre
to para establecer la semejanza. Por ejemplo,
"la botella" es la semejanza vino-cerveza.

~ Funciconal: Se f

pone de manifiesto cuando es una
funcién camfn a ambos, la que establece la se
mejanza. Por ejemplo, "la ciruela y €1 meloco
tén se comen.

~ Abstracto: Se tiemen er cuenta las caracteris
ticas commes esenciales para establecer la se
mejanza. Por ejemplo, “piano y violin sen ins
trunentos musicales”. ‘

. Figurds inccmpletas: Se trata, en este caso, de que

el nific perciba ciertos detalles esenciales que e;tén
ausentes en una serie de figura; familiares que se le
van presentando suwcesivamente.

Segin Guilford y Merrifield (1960) los elementos que
camponen esta prueba apuntan a tres factores:

~ Cognicién visual: Se entiende como: "Diferen-

ciar elementos figurativos presentados en cier
to orden” (Glasser y Zimmerman, 1980, pag. 125)

- Previsién perceptiva: Responde ar 'Darse cuenta

de las posibilidades implicitas en un contexto
figurativo" (Glasser y Zimmmerman, 1980, pég.
125).

- Seleccién de relaciones figurativas: Se entien

de camo: “Eleccidn de las relaciones Figurati-
vas mis acordes con un criterio establecido”
{Glasser y Zimmerman, 1980, p&g. 125).
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Esta pruebz es fundamentzlmente indicativa del grade
de atencién y concentracién, susceptibilidad o no ha
cia aspectos irrelevantes, perfeccionismo e incluse

un estado emocional ansioso o relajado.

Historietas: En esta prusba el sujeto debe colocar una

serie de dibujos en un orden lbégico, de forma que pue
da relatar una historieta congruente.

Nos da informacién, por tanto, acerca de la capacidad
de planificacién, procesos de pensamiento 1égico, or—
ganizacifén visual de la realidad, impulsividad, etc.

. Cubos: Se basa esta prueba en la presentacidn de unas
tarjetas en las que aparecen dibujos que el sujeto de
be reproducir utilizandc unos cubcs bicolores (rojos
¥y blancos}.

Los resultados obtenides aporten informacién sobre la
capacidad de formacién de conceptos, capacidad de razg
namiente, aptitud para el anflisis y sintesis, flexibi
lidad, rigidez, exactitud, etc. en el enfoque de un pro
blema, ademis del grado de percepcién y concebtualiza—
cibén espacial y de posibles defectos visomotres.

Para la apiicacién y correccién de estas pruebas se han

seguido las normas del manual del test de inteligencia

WISC.

Teniendo en cuenta todos los aspectos que aparecen en

las cinco escalas sefizladas, hemos elaborade una "prue

ba paraleta”,ateniéndonos estrictamente al WISC en lo
que se refiere a las consignas de presentacidn al exa

minado de cada una de las escalas, cuya finalidad es
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entrenar a los sujetos experimentales para comprobar,

como queda dicho, si se da una mejora, y si ésta afec

ta mis al grupo de débiles culturales que al de débi-

les orgénicos.

Vamos a resefiar cada uno de lcs elementos de que cons

ta cada escala de la prueba paraleia:
*

. Comprensidn:

- Blemenio 1: ;Qué harias ti si un amigo (o amiga) te

deja una pelota (o mufieca) y la pierdes?

Puntuacidn:

2 puntos.

1 punto .

0 puntes.

Cuando el nifio asume una responsabili-
dad en la accién. Ejemplo: "Comprarle
otra", ."‘Buscarla hasta encontrarla“,
vDarle una mia".

51 el sujeto no toma una responsabili

dad personal y lo traslada a otra beg

sona. Ejemplo: "Decirselo a mis padres”.

Ejemplo: ‘Negar que la perdid, decir

que la perdid otro, no decir nada.

- Elemento 2: ¢Qué harias si te estés duchando y deja

de echar agua 1a ducha porque se ha estropeado?

Puntuacién:
2 puntes.

wavisar al cuidador", “Preguntar al de
al lado si le funciona y ducharme 2l
terminar 81" {estas respuestas en caso

de tratarse de un nifio intermo en el

" Centro al que nos hemos referido),

"Avisar & mi madre" (en caso de tratar

se de nifios del Colegic Nacicnal}.
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1 punto . "Secarme sin terminar de ducharme®
0 puntos. No comunicar la averia, decir que ya
. se ha duchado sin haberlo hecho.

— Elemento 3: ;0ué harias si vieses desde el'recreo"
que comienzan a arder las aulas, en donde se ha que
dadc algin nifio estudiando la leccién?

Puntuacién:

2 puntos. Accién de avisar de modo apropiado pa-
ra apagar el fuege. Ejemplo, avisar a
10s profesores o al director, avisar
a los bomberos, avisar a la policia.

1 punto. Ponerse a dar voces.

QO puntos. No hacer nada, salir corriendo.

- Elemento 4: ¢(Por qué es mejor respetar y cuidar
las flores del jardin que arrancarlas?

Puntuacidn:

2 Puntos: Una respuesta que incluya él menos
dos razones basicas. Ejemplc: “For
que con flores, los jardines estén
més bonitos y porque 1os jardineros
emplean su tiempo en cuidarlas™.

1 Punto. Una respuesta que incluya sdlc una
razén bisica.

0 Puntos."Porque es una cosa mala", "Porque es
un pecadoV.

Semejanzas:

~ Elemento 1: Ves con los ojos y oyes con los...
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Puntuacién:

1 Punto.

— Elemento 2:
Puntuacién:

1 Punte.

-~ Elemento 3:
Puntuacién:
1 Punto:
— Elemento 4:¢
Puntuacidn:

2 Puntos:

1 Punto :
0 Puntos:

- Elemento 5:
Puntuacién:
2 Puntos:

1 Punio :
0 Puntos:

Oidos, orejas

Una vela y wna hombilla, las dos...

Alumbran, dan juz.

la piedra es dura y la plastilina es...

Blanda

En qué se parece una vaca y una perra?

"Son andimales domésticos", "“mamiferos",
cuadriipedcs"

"Tienen rabo", "comen"

"Tienen piel", "la parra ladra a la
vaca'.

JEn que Se parece un hacha y una sierra?

"son instrumentos metdlicos", “instru
mentos que cortan™.
"Son cosas para trabajar”

"Pesan", "pueden lastimar".

- Elemento 6: ¢En qué se parece un avidn y un coche?

Puntuacién:
2 Puntos:

1 Punto :

"ehiculos para llevar pasajeros y equi
pajes".
"Tienen gasolina”, "tienen motor',

- "tienen ruedas".

O Puntos: "El coche va por la carretera y el

avidn por €1 aire", “en los dos hay

accidentes”.
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Figuras incompletas: Para la elaboracidn de esta es

cala hemos seleccionado cinco dibujos, de la escala
respectiva del WAIS, que van en orden de dificultad

¢creciente.

- La puntuacién asignada fue la siguiente:

~ 1,5 puntos per cada acierto
- 0 puntos por cada fallo
A continuacién aparecen reflejadas las figuras incom

pletas.

A 1, F T E VT T A Lk Y SA Ay SPTY ST SYv iy AR
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PRIMERA HISTORIETA

165

Historietas: Esta prueba ha side elaborada tomando

tres historietas del WAIS, que al igual que en el
caso antericr van en orden de dificultad creciente.
la puntuacibén asignada fue la siguijente:
- 3 puntos por cada historieta bien resuelta.
-0 puntos si la resugiven mal.

A continuacidn se reflejan dichas historietas
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SEGUNDA HISTORIETA
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TERCERA HISTORIETA
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Cubos: También en este caso hemos recurrido al WAIS
para elaborar la prueba. _
Seleccionamos tres diseﬁos, dividiendo cada une de
ellos en dos partés para favorecer la comprensién
.de los sujetos sometides a entrenamiento. De este
modo, seguimos hasta cierto punto el método utiliza
do por Budoff en los Cubos de Kohs (ya camentade).
Fue propuesta la siguiente puntuacién:

= 3 puntos por cada acierto

-~ 0 puntos por cada fallo
Las tarjetas en las que fueron plasmados tales dise
fios tienen un tamafio de 11, 5 ams. por 7,5 oms.

Estos disefios pueden verse en el dibujo.

DISERO FRAGMENTADO

DISERD 1

DISERG 2

DISERD 3
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El hecho de dar una puntuacién distinta de la del
WISC en las escalas manipulativas, tiene camo {inica
finalidad faverecer la correccidn y el postericr tra
tamiento estadistico asi como las representacicnes:

gréficas a las que mis tarde nos referiremos.

6.~ Aplicacién de las pruebas

Teniendo presentes las hipdtesis formuladas y lo dicho en
los apartados anteriores, hemos seguido para la apiicacidn de
las pruebas el diseflo "test-entrenamiento-tes”, que hemcs ope
rativizado de la siguiente manera: todos ios sujetos de ia in
vestigacidn fuercn sametidos a la prueba paralela y a la prueg
ba contrel de la transferencia en tres ocasiones; la sequnda y
1a tercera de las mismas al dia siguiente y ai mes, respectiva
mente, de la primera.

a) Aplicacidn primer dfa: Dade que ya conociamos lcs resul
tados en las distintas escalas del WISC {por haberio apli
cado con anterioridad} los hemos tomade como datos para
esta primera aplicaéién. ‘

En lo que respécta a la prueba paraiela, se pasd a to
dos los sujetos, y se entrend a los grupos experimenta-
les (tanto de d&biles culturales como de débiles orgéni
cos) hasta que la aprendieron, dando en todo momento las
explicacionesl. opor:cmas.

En “comprensjén y semejanzas" se les explicarcn todas aque
1las respuestas que hemos valorado‘con 1l y 2 puntos, una

vez que el nifio ne dio la respuesta adecuada o -ésta era
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incompleta.
En "figuras incompletas" se le sefiala cull es el detalle
que falta en las figura cuando no es capaz de percibirlo,
al mismo tiempo que se le da una amplia expiicacidn, imci
tindole en todo momento a ta participecién. Asi, por ejem
ple, en "huellas", la explicacién podria ser como sigue:
< v... piensa en un hombre y en un perrc que caminan
sobre la nieve..."
nyHas visto alguna vez 1a nive...7" (Si no ha visto
la nieve se le hard la explicacidén con la arena de
la playa).
— v;Te has fijado que cuando caminames por la nieve
nos hundimos y-}amos dejando unas marcas {huellas)?"
- w:No tendria que dejar las marcas también el perro?"
Kay.que tener en cuenta que en ningln momento se trata de ha
cer un diflogo rigido, sino mis bien se intenta exponer un ‘
ejemplo que el nifio pueda captar con toda claridad.
En "historietas" se hace algo similar al case anterior. Asi,
por ejemplo, en la primera podria ser algo asi: '
- "__.n albafiil quiere construir una casa".
":Has visto como se consfruye una casa?"
- "y0Qué es lo primero que debe hacerse?"
$i la respuesta es equivocada se le explica que 1o prﬂnero.
que debe hacerse son los cimientos, y asi iremos complican
do cada vez mis la historieta hasta que veamos que el nifio
12 ha ccmprendido, y nos la relata de forma lbgica.
En "cubos" se le p;esentan lac tarjetas con los diseflos

en orden de dificultad creciente; si falla se le ird ex
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plicando por partes hasta que lo comprendan.

b} Aplicacién al dia siguiente del entrenamiento: Al dia si-
guiente de haber sido sometidos a la aplicacién de la prug
ba paralela, se pasa de nuevo a todos 1os sujetos, éesta vez
sin ningln tipe de explicacién. También se le pasan las es—
calas correspondientes del WISC (comprensién, semejanzas,
figuras incampletas, histm;ietas, cubos) .

c) Aplicacidn al mes del entrenamientc: Al cabo de un mes se
volvid a hacer lo mismo que hemos descrito en el punto an

terior.

Un aspecto importante para la aplicacién de las prdebas ha
sido el de la seleccién de los experiméntadores. Fueron elegidos
seis  y una ve-z adiestrados en las prughas a aplicar se alterna
ron en la aplicacién de las mismas para tratar de controlar al m&
ximo, posibles variables contaminadoras. ‘

También fueron disefiadas unas hojas de respuesta en donde se
refiejaron las contestaciones dadas por cada sujeto. Para la prug
ba paralela se confecciond un cuadernillc de tres hojas, que a con
tinuacién reproducimos. )

Para las escalas correspondientes del WISC se utilizareon les
cuadernitlos ya existentes, haciendo usc {nicamente de los espa~

cios correspondientes a las escaias que nos interesaban.
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FRUEBA PARALELA: HOJA DE RESPUESTAS

NOMBRE

COMPRENSION

Dids de aplicacién

FRIMERO
. PELOTA AL SIGUIENTE

AL MES

PRIMERO
. DUCHA AL SIGUIENTE

AL MES

PRIMEROC
. FUEGO AL SIGUIENTE

AL MES

PRIMERQ

ARDIN Al SIGUIENTE

AL MES




Una vela y una bombilla, las dos..

. vaca-perra

hacha-sierra

avién-coche

. Ves con los ¢jos y oyes con 10S...

. La piedrs es dura y la plastilina es.

Dias de aplicacién

FRIMERO
AL SIGUIENTE
AL MES

PRIMERQ
AL SIGUIENTE
AL MES

FRIMERQ
AL SIGUIENTE
AL MES.

PRIMERO
AL SIGUIENTE
AL MES
PRIMERO

AL SIGUIENTE
AL MES
PRIMERO

AL SIGUIENTE
AL MES
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FIGURAS INCOMPLETAS

Dias de aplicacién

BEP Diseflo

PRIMERO AL SIGUIENTE ALl MES
1. Manilla
2. Rabo
3. Manilla
4. Puente
5. Huellas
'6.. Sombra

HISTORIETAS
Dias de aplicacién

PRIMERO
1. PAN Al SIGUIENTE

Al MES

PRIMERO
2. ALTO AL SIGUIEN'TE

AL MES

PRIMERC
3. CUENTO AL SIGUIENTE

AL MES

CUBOS
Dias de aplicacidn

PRIMERQ Al SIGUIENTE AL MES
T Disefio
28 Disefio
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7.- Resultados obtenidos. Tratemiento estadistico. Interpreta—

cibn y discusibn

Una vez pasadés las pruebas hemos procedido a la correccidn
de las mismas, encontréndoncs con que en la prueba paralela fue
necesario eliminar la escala “comprensién®, dada 1z imposibilidad
de establecer un baremc objetive puestc que en la mayoria de los
sujetos, las respuestas eran totalmente dispares.

Los datos d= las restantes escalas (en puntuaciones directas)
al igual que las de las respectives del WISC y el tratamiento esta
distico, los ofrecemos a continuacién.

Para una mayor claridad, los iremos desglosando de la siguien
te forma:

a) For dias de apiicacidn. Se trata de ver si existen deferen
cias significativas entre el grupo experimental y el grupo
control en débiles culturaies y débiles orginicos, y tanto
en la prueba paralela como en €l WISC,

h) Unicamente en la prueba paralela se analizaran las diferen
¢ciag entre 108 grupos experimentales de débiles culturales
y débiles orgénices, siguiendo, igualmente, el orden por
dias de aplicacién.

¢) Se trata de ver si existen diferencias significativas entre
los tres momentos de la aplicacidn,tanto en 1los grupos expe

rimentales como en los centreles.
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PRIMER DIA DE APLICACIOQRN

Pruebha Paralela: Semejanzas

Débiles culturales ' Débiles orgénicos
G.E. G.C. G.E G.C
6 4 6 8
8 7 3 2
6 4 7 4
8 6 3 4
3 8 5 3
7 7 4 4
4 6 4 0
) 4 6 4
6 7 4 ]
3 4 4
¥= 5.88 5.6 4.6 3.9
U=41.5, o o CU=39

Prueba Paraiela: Figuras Incompletas

pébiles culturales - Débiles orginicos
G.E. G.C. ‘ G.E. G.C.
3 1.5 ~ 3 4.5
3 4.5 3 3
& 3 4.5 0
3 4.5 3 3
3 . 4.5 3 3
4.5 3 1.5 1.5
3 1.5 1.5 ©
4.5 4.5 3 o}
4.5 © 1.5 3
1.5 4.5 3
X 3.83 2.85 2.85 2.1

Us 31h s, U=38, 5.
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Prueba Paraiela: Histcrietas

Débiles culturales Débiles crganices
G.E. G.C. G.E. G.C.
3 o & 3
3 9 o] 3
3 3 3 3
3 3 o] 3
o] 3 9 3
3 6 3 0
3 o] 0 o]
[ 3 0 0
3 6 0 3
0 Q0 3
X= 3 3,3 2,1 2,1
U=44.5 5. V=42, 5

Prueba Paralela: Cubcse

Débiles culturales Débiles Orgénicoes
G.E G.C G.E. G.C
3 6 6 9
6 9 0 3
9 6 3 9
6 6 3 0
o] 6 9 0
9 g 3 0
6 & 9 0
6 0 6 0
3 9 o] 0
3 o] 0]
X= 5,33 6 3,9 2,1
U=3%9,5 U=33
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WISC: Semejanzas

Débiles culturales Débiles orgénices
G.E. G.C. G.E. G.C.

7 -7 2 s]

9 6 8 3

8 6 1 -2

9 g 7 2

g 10 4 5

2 7 2 2

3 o] 6 2

5 1 2 7

0 4 0 4

4 1 1

X= 5,88 5,4 3,3 2,8

U= 41,5 U= 48,5

n.s n.s

WISC: Figuras Inccmpletas

Débiles culturales Débiles orgénicos
G.E G.C. G.E G.C.

11 7 7 3

8 6 6 5

[ 9 4 3

é g 3 [

4 8 » S 1

9 & 3 2

9 0 4 1

8 11 4 7

3 ) 5 3

8 v] 2

X= 7,11 7,3 4,1 31,3

U= 40,5 U= 35
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WIS{: Histerietas

Débiles culturales

G.E. G.C.

QW 0o I AR s =] o
W= o= th~1 v b~ 2

1
w
oo
00
o
-

Débiles culturales

Débiles crgénices

G.E. G.C.

o= 200020
[P R R = Tl Tl ¢

Y
[3%]
—_
[+)8

Débiles crgénicos

17
[u]
L7
1

oM b3~ 3o
h o W - DL~ oo

>
I
o
w
[¥%)
n
0

G.E G.C.
5 1
3 2
3 3
2 2
4 1
1 2
3 0
1 3
o 0
3 1

2,5 1,5
U= 2995

n.s
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Como puede verse por los resultados de la prueba "U:', en nin-
ain caso existen diferencias significativas, 1l¢ que nos permite se
guir la investigacién. Si aparecieran diferencias en alguna escala,
nos llevaria a la eliminacidn de la misma por razones obvias.

Vamos, a continuacién, a plasmar los resultades y tratamiento

estadistico de 1a aplicacidn &1 dia siguiente del entrenamientc.

Se trata, come decfiamcs anteriormente, de ver si existen di-
ferencias significatives entre el grupo experimental y el grupo
controi, tanto en la prueba paralela como en €l WISC, y tanto en
débiles culturales como en débiles organicos. Para comprobarlo uti
lizaremos la prueba U de Mann-Whitney, por tratarse de dos muestras

independientes.
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APLICACION AL DIA SIGUIENTE DEL ENTRENAMIENTO

Prueba Paralela: Semejanzas

Débiles culturales Débiles oraénicos

G.E. G.C G.E G.C

9 4 7 8

9 8 8 2

8 4 7 3

g 7 5 4

4 9 7 2

7 7 7 3

7 3 5 1

7 3 8 3

7 5 8 4

3 4 4
X= 7,44 5,3 6,6 1,4

U= 21 % U= 10%

{x diferencia significativa al 0.05)

Prueba Paralela: Figuras incompletas

Débiles culturales Débiles corgénicos
G.E G.C. G.E. G.C.
9 1,5 9 4,5
6 4,5 9 1,5
7.5 3 9 0
9 4,5 9 4,5
é ) 9 3
9 3 9 3
9 1,5 9 Q
9 4,5% 9 Q
] 3 9 3
1,5 7.5 3
X= B,16 3,3 8,85 2,25
U= 1 % . U= 0 =

(% diferencias significativas al 0.05}
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Prueba Paralela: Historietas
Débiles culturales Dépiles orgénicoes
G.E G.C G.E. G.C
9 o] 9 é
9 g [ 6
9 3 3 o]
9 6 3 o]
o] 3 9 o]
9 6 . 6 0
S 3 3 0
g 6 g 3
9 6 3 3
: 0 3 3
X= 8 4,2 5,4 2,1
U=z 13 % U= 19,5 x
(x diferencia significativa 2l 0.05)
Prueba FParalela: Cubos
Débiles culturales Débiles orgénicos
G.E. G.Q. G.E. G.C.
9 6 9 g
9 9 6 3
6 6 6 9
6 & 6] 3
(o} 3 9 0
9 6 6 o]
9 3 9 0
9 0 6" o]
9 9 6 0
6 Q O‘
X= 7,33 5,4 5,7 2,4
U= 24,5 =% U= 27 x

(x diferencia significativa al 0.05)
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WISC: Semejanzas
Débiles culturales Débiles orgénicos
G.E. G.C G.E. G.C
14 B 5 0
7 & 8 2
31 8 3 2
9 12 8 2
6 12 5 3
2 & 6 7
8 3 5 7
6 4 8 8
o] 6 5 2
8 4 2
= 7 7.3 5,5 3,5
Us 44,5 U= 25,5 x
{ * diferencia significativa al 0.05)
WISC: Figuras Incompletas
Débiles culturales Débiles crganices
G.E. G.C. : G.E. G.C.
13 6 7 2
11 8 5 b
7 8 5 4
6 11 3 7
8 10 8 o]
13 7 4 6
10 0 6 2
9 13 10 8
4 10 5 2
10 s} 2
= 9 8,3 5,3 1,8
U= 42 U= 48,5
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WISC: Histcrietas

Débiles culturales Débiles orgénicos
G.E. G.C. G.E. ‘G.C. .
13 S 7 1
14 7 6 1
5 1 0 2
) 11 1 3
6 & o] 1
1 8 o} 1
10 1 1 1
11 7 1 2
11 1 -0 1
1 o] 4
= 8,88 5,2 1,6 1,7
U= 23 % U= 29

( % diferencia significativa al 0.05)

WISC: Cubos

Débiles culturales Débiles orgénices

G.E. G.C. G.E. G.C.

R B R O BRI B o |

s
w~1 b =0 b oo b

N W= = b~
OO OWwhwh

n
-3
-
un
wn
o
-
;%]

4,4 2,1

u= 37,5 U= 23 =%

( x diferencia significativa 21 .05}
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51 nos fijamos en los resultados de la prueba paralela, vemos
que existen diferencias significativas en todas las escalas excep—
to en Cubos (débiles culturales), gue estd casi en el 1limite (Y=
24,5), ya que con una puntuacidn de 24 existen diferencias signi-
ficativas.

Todo ello nes lleva a concluir, en principio, que el entrena
miento produce una mejora en los sujetos.

Respectc a los resultados de las escalas del WISC, sblo apare
cen diferencias significativas en tres casos, concretamente:

- Semejanzas: Débiles corginicos.

Historietas: Débiles culturales.
- Cubos: Débiles organicos.
10 que apunta a una transferencia de aprendizaje.

En el resto de los casos no se daria esta transferencia.
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&P ICACICN AL MES DE ENTRENAMIENTO

Pruehba Paralela: Semejanzas

Débiles culturales 'Débiles orgénicos

G.E. G.C. G.E. G.C.

9 6 7 7

9 6 7 2

9 3 7 2

g 7 5 3

4 8 7 1

8 7 6 2

6 4 3 o]

7 3 g 5

4 7 4 6

4 4 4
X= 7,22 5,5 5,8 3,2
U= 17,5 =* ‘U= 17,5 %

(% diferencia significativa al 0.05)

Prueba Paralela: Figuras Incompletas

Débiles culturales Débiles orgénicos
G.E. G.C. G.E. G.C.
9 1,5 9 4,5
7.5 6 7.5 3
9 () 9I o]
9 4,5 9 3
7.5 4,5 9 3
7,5 3 6 1,5
9 3 4,5 0
9 4,5 9 3
7,5 3 9 o]
1,5 9 3
X=. 8,33 3,3 8,1 2,1
U= 0 = U= 0,5 =%

( x diferencia significativa 2l 0.G5)
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Prueba Paralela: Histeorietas

Débiles culturales Débiles organicos
G.E G.C G.E G.C.
9 6 g 6
9 6 3 3
9 3 o] o]

9 9 8] 0
3 6 9 3
g & 3 o]

] (o] o] a
g 3 6 0
g 3 0 3

o] 0 o]
8,33 4,2 3,0 T,5
U= 10,5 x U= 40,5

(k¥ diferencia significativa 21 0.03%)

FPrueba Paralela: Cubos

Débiles culturales Débiles orgénicos

G.E. G.C. G.E. G.C.

9 6 9 9

6 [ 6 6

9 & 3 9

9 6 3 o]

9 9 6 o]

9 9 6 o}

6 & 6 o)

9 0 6 o]

9 & 3 o]

& 3 o]
= 8,33 6 5,1 2,4
U= 18 % U= 25,5 x

(% diferencia significativa al 0.905)
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WISC: Semejanzas

Débiles culturales - Débiles corgénicos
G.E G.C. G.E G.C.
13 13 7 0
10 7 8 2
12 7 3 3
11 10 9 2
8 0 4 1
3 5 7 3
9 2 6 7
8 6 8 8
0 7 5 7
9 5 3
= 8,22 7,6 6,2 3,8
U= 35 U= 24 =

( ¥ diferencia significativa al 0.05)

WISC: Figuras Inccompletas

Débiles culturales Débiles organicoes
G.E. G.C. G.E. G.C.
13 & 8 2
8 7 8 6
10 8 4 6
6 9 ] 8
11 15 9 )
15 g 4 7
11 1 5 1
6 13 8 7
4 10 5 2
9 Q 2
= 9;33 8;7 507 411
U= 41 U= 35



WISC: Histerietas

Débilegs culturales Débiles ergénicos

G.E 5.C. G.E G.C
12 11 5 1
11 5 1 5
10 3 1 1
8 13 & 1
é 5 1 1
1 9 1 1
6 1 1 1
8 31 1 . 1
10 1 0 1
1 0 2

X= 8 & 1,7 1,5
U= 33,3 U= 43,5

n.s. n.s.

WISC: Cubes

Débiles culturales Débiles crgéniccs

G.E. G.C. G.E. G.C.
S 10 7 1
12 7 7 3
7 7 4 4
7 7 3 3
5 4 4 0
4 8 0 2
10 2 4 3
g 4 5 3
10 7 3 0
) 10 2 1

¥= 8,11 6.6 3,9 2,0
U= 31 U= 22 =

( = diferenciarsignificativa a1 0.05)



Los resultados de la prueba paralela, indican que
al mes de entrenamiento, exlshen diferencias SlGﬂlflca—
tivas en todas las escalas excepto en Cubos, siendo ?n
este caso 1los débiles organicos los que no alcanzan las
diferencias.

Esto refleja, en general, que el entrenamientc me-
jora sensiblemente la ejecucién de los sujetes, de forma
similar a lo que sucedia en la aplicacién al dia siguiente.

Respecto a los resultades del WISC, (nicamente apare-
cen diferencias significativas en:

~ Semejanzas: Débiles orginicos.

- Cubos: Débiles orgénices.
lo que nos permite hablar de trancferencia en estos dos
casos que, ademds, coinciden con dos de los tres de 1a
aplicacién 2l dia sigﬁiente del entrenamiento.

A continuacién,vamos a reflejar los datos de la prue
ba paralela, que nos permiten establecer las diferencias
enire 1os grupos experimentales de débiles culturales y
débiles orginicos.

1a prueba utilizada en este caso es la U de Mamm—

whitney por tratarse de muestras independientes.
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FRIMER‘ DIA DE AFLICACION

Semejanzas Figuras Inceompletas
Orgénicos Cultureles Qrgénices Culturzles

<) 6 3 3
3 8 3 3
7 6 4,5 6
3 8 3 3
5 3 3 3
4 7 1.3 4,5
4 4 1,5 3
6 5 3 4,5
4 & 1,5 4,5
4 4,53

U= 25 U= 25,5

n.s 'n.s
Historietas Cubes
Orgénices Culturales Crgénices Culturales

6 3 & 3
0 3 0 6
3 3 3 9
0 3 3 €
9 G 9 0
3 3 3 g
Q 3 g 6
Q 6 é 6
Q 3 0 3
4] o]

U= 2915 U= 33,5

n.s. n.s.



lggggiggggj : Figuras Inccmpletas
Orgnices Culturales Orgénices (Culturzles
7 9 9 9
8 - 9 9 6
7 8 9 7.5
5 9 9 9
7 4 9 6
7 7 S 9
3 7 g 9
8 7 g 8
8 7 9 g
4 7.5
U= .31 u= 33,5
n.s. n.s
Histeorietsas Cubos

Orgéniccs Culturales Orgénices Culturales

9 9 9 9
6 9 I 9
3 9 6 6
k! 9 e 3
9 o) 9 0
6 9 6 9
3 9 g 9
9 g 6 9
3 9 & 9
3 0

U= 22 =% U= 2%

( %= diferencia significativa al 0.05)
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Semejanzag Figuras Inccmpletas

Orgénicos Culiutales Ora&niccs Cultuféles

7 9 9 9

7 9 7,5 7,5

7 g 9 ‘ 9

5 9 9 9

7 4 9 7.5

[ 8 6 7.5

3 & 4,5 9

8 7 S 9

4 7 ) 7.5

4 9

U= 20 ‘ U= 42,5

{(x diferencia significetiva al ©.05)

Historieteas Cubes

Orgénices Culturales Orgénicos Culturales

w

COOMQWWOoOOoOWwWYw
WO WD\ WD W 00O
WwWw ARONS W WY
O W W0 O B0

U= 12 % U= 7,5 =

( ® diferencia significativa al 0.05)
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Anzlizando estos resultados vemos due no existen di-
ferencias significativas el primer dia de aplicacibn. Se
aprecia una diferencia en la escala Historistas al dia si
guiente del entrenamiento y apafecen ¢laras diferencias
en tres de las cuatro escalas, al mes de entrenamiento,
concretamente en: Semejanzas, Historietas y Cubos.

Todo esto nos permite concluir, muy a groso modo, ~
que el entrenamiento favorece la permanencia de aprendi-
zaje en los débiles cultwrales, mientras que los débiles
orgénicos, aunque mejoran al dfa siguiente, vuelven a ba
jar su rendimientc 2l cabo del mes.

Vamos a ver, a continuacidn, si existen diferencias
significativas entre 1los tres momentos de la aplicacién,
esto es, el dia del entrenamiento, al siguiente y al ca-
bo de un mes; tanto en ellgrupo experimental como en el
control y tanto en la prueba paralela como én el WISC.

La prueba utilizada ha sido el Anflisis de variaﬁza
por rangos de Friedman (¥}, por tratarse de muestras re-

lacionadas.
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DESILES CULTURALES

Grupo Experimental Grupo Centrol

Lplicacicnes Aplicaciones
Sujetes 1 2 .3 1 2 3
1 & 9 9 4 4 6
2 8 9 9 7 8 6
3 6 8 9 4 4 3
4 8 9 g 6 7 7
5 3 4 4 8 9 . 8
6 7 7 8 7 7 7.
7 4 7 6 & 3 4
8 5 7 7 4 3 3
9 6 7 4 7 5 7
10 3 3 4
X= 5,88 7,44 7,22 5,6 5,3 5,5
X=11.6 x © X=0,05%

{ x diferencia significativa al 0.05)

PRUEBA PARALELA: SEMEJANZAS

DEBILES ORGANICOS

Grupo Experimental Grupe Control
. Aplicacicnes Aplicaciones
Sujetos 1 2 3 1 2 3
1 6 7 7 8 8 7
2 3 8 7 2 2 2
3 7 7 7 4 3 2
4 3 5 ) 4 4 3
5 5 7 7 3 2 1
6 4 7 6 4 3 2
7 4 5 3 0 1 0
8 6 8 8 4 3 5
9 4 8 4 6 4 &
10 4 4 4 4 4 4
¥= 4,6 6,6 5.8 3,9 3,4 3,2
x'= 7,65 % x*= 3,2
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DEBILES CULTURALES

[=)]

Grupc Experimental Grupo Contrel
Aplicaciones Aplicaciones
Sujetos 1 2 3 1 ‘2 3
L 7 14 13 .7 8 13
2 9 7 10 & 3 7
3 8 11 12 6 8 7
4 g 9 11 9 12 10
5 8 6 8 10 12 10
€ 2 2 3 7 6 3
7 3 8 9 o] 3 2
8 5 6 8 1 4 6
9 o] o) o] 4 & 7
10 4 8 9
X= 5,66 7 8,22 5,4 7,3 7
1 3 )
X=9,13 % X=7,35 =
WISC: SEMEJANZAS
DEBILES ORGANICGS
Grupc Experimental ~ Grupeo Centrol
Aplicaciones - Aplicaciones
Sujetes 1 2 3 1 2 3
1 2 5 7 O o o -
2 8 6 8 3 2 2
3 1 3 3 -2 2 3
4 7 8 9 2 2 2
5 4 > 4 5 3 1
6 2 4 7 2 7 5
7 6 5 & 2 7 7
g 2 8 8 7 8 8
9 a .5 5 4 2 7
10 1 4 5 1 2 3
X= 3,3 5,5. 6,2 2,8 3,5 3.8
X=7,85 x x%0,65
0.03)

{ % Diferencia significativa 2
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FRULEA ;ARALELA: FIGURAS INCOMPLETAS

DEBILES CULTURELE

Grupo ExXperimental Grupc Control
Aplicacicnes Aplicaciones
sujetos 1 2 3 12 3
1 3 9 g 1,5 1,5 1,5
2 3 6 7.5 4,5 4,5 6
3 6 7.5 9 3 3 1,5
4 3 9 9 4,5 4,5 4,5
5 3 6 7.5 4,5 6 4,5
& 4,5 9 7.5 3 3 3
7 3 9 9 1,5 1,5 3
8 4,5 9 9 4,5 4,5 4,5
9 4,5 9 7.2 0 3 3
10 1,5 1,5 1,5
X= 3,83 8,16 8,33 2,85% 3,3 3,3
X= 13,55 x X2 0,6
DEBILES_ORGANICOS
Grupc Experimental Grupo Ceontrol
Aplicaciones Aplicaciones
sujetros 3 23 ! 2 .3
1 3 9 9 4,5 4,5 4,5
2 3 9 7.5 3 7,5 3
3 4,5 9 9 0 0 o]
4 3 9 9 3 4,5 3
5 3 9 9 3 3 3
6 1,5 g 6 1,5 3 1,5
v 1.5 9 4,5 o] ] o
8 3 g 9 0 0 3
2 1.5 9 9 3 3 0
10 4,5 7.5 9 3 3 3
X= 2,85 8,85 8,1 2.1 2,25 2,1
2 z
X= 15,2 % f X= 0,15

(% diferencia significativa al 0.0%5)
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WISC: FIGURAS IKCOMPLETAS

Grupo Experimental Grupo Control
Aplicaciones Aplicaciones
Sujetos 1 2 3 1 R
1 11 13 13 7 6 6
2 8 11 8 € 8 7
3 6 7 10 9 ] 8
4 & 6 6 9 11 9
5 4 8 1 8 10 %5
6 9 13 15 & 7 9
7 9 10 11 o] Q 1
8 8 9 & 11 13 13
9 3 4 4 g 10 10
10 8 10 9
X= 7,11 9 9,33 7,3 8,3 8,7
Xt 6,05 % Xz 3,75
(% diferencia significativa al 0.0%)
- DEBILES CRGANICOS
Grupo Experimental Grupo Control
Aplicaciones Aplicaciones
sujetos 1 2 3 L2 3
1 7 7 8 W 3 2 2
2 6 5 8 5 P 6
3 4 5 4 3 4 6
4 3 3 6 6 7 8
5 3 8 9 1 0 o]
€ 3 4 4 2 6 7
7 4 [ 5 1 2 3
8 4 10 8 7 8 7
9 5 3 5 3 2 2
10 0 o] 0 2 2 v 2
X= 4,1 5,3 5,7 3,3 3,8 40
X= 4,85 Xz 0,45
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FRUEBA PARALELA: HISTORIETAS

Grupo Experimental Grupo Control
Aplicacicnes Aplicaciones
Sujetos 2 3 1 23
1 3 g 9 0 0 &
2 3 9 9 9 S &
3 3 9 g 3 3 3
4 3 9 9 3 6 9
5 0 0 3 3 3 3
& 3 ) 9 6 6 6
7 3 ) 9 0 3 0
8 () 9 9 3 6 3
9 3 9 9 6 € 3
10 0 0 0
X= 3 8 8,33 3,3 4,2 4
Xz 12,16 = X= 0,8
DEBILES ORGANICOS
Grupo Experimental Grupo Control
Aplicaciones Apiicaciones
Sujetos 1 2 3 ! 2 3
1 6 9 ) 3 6 6
2 Q 6 '3 3 6 3
3 -3 3 0 3 0 0
4 0 3 0 3 0 0
5 S S 9 3 0 3
6 -3 " h 3 0 Q 0
7 0 3 0 0 0 0
8 Q S 6 o] 3 Q
9 0 3 0 3 3 3
10 0 3 ¢ 3 3 0
Y%= 2,1 5,4 3 2,1 2,1 1
Xt 9,8 % XX 0,6

{x diferencia significativa al 0.03)

[\V]

un
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WISC: HISTORIETAS

Grupo. Experimental Grupo Control
Aplicaciones " Aplicaciones
Sujetos  _1 2 3 1 g 3
T 8 13 12 7.9 1
2 7 14 11 1 7 5
3 4 5 10 4 1 3
4 5 9 8’ 6 11 13
5 7 €' 6 7 6 5
6 1 1 1. & 3 g
7 8 10 6 1 1 3
8 5 11 8 3 7 11
2 8 11 10 1 1 1
10 5 1 1
X= 5,88 8,88 8 4,1 5,2 6
< . =
X= 6,16 * X= 0,05
DEBILES ORGANICOS
Grupo Experimental Grupo Control
Aplicaciones . Aplicaciones
Sujetes 1 2 3 12 3
1 2 7 5 1 1 4
2 1 & 1 6 1 5
3 0 0 1 1 2 1
4 6 1 6 1 3 1
5 1. o 1 1 1 1
3] o] o] il o] 1 1
7 1 " M 1 1 3
8 1 1 1 1 2 1
9 Q Q o] 1 1 1
10 0 0 o - 3 4 2
X= 1,2 1,6 1,7 1,6 1,7
2 - : -z
= 0,95 A= 1,85

A% diferencia significativa‘?; 0.05)

=y
1w
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PRUEBA PARALELA: CUBCS

DEBILES CULTURALES

Grupo Experimental Grupc Control

Aplicaciones Aplicacicnes
Sujetos 1 2 3 1 2 3
1 3 9 9 6 6 6
2 6 g 6 9 9 6
3 9 13 9 & 6 6
4 6 6 9 & 6 6
5 Q o] 9 6 3 9
6 9 9 9 9 6 9
7 & 9 & ) 3 6
8 6 9 9 0 0 0
9 3 9 9 9 9 6
10 3 ) 6
X= 5,33 7,33 8,33 6 5,4 6

X% 3,5 X 0,35

n.s. . n.s.

Grupo Experimental Grupo Control

Apticaciones Aplicaciones
Sujetos 1 2 '3 2 3
i 6 9 9 9 9 9
2 0 6 6 3 3 6
3 3 6 3 9 9 9
4 3 o] 3 0 3 o]
5 9 9 6 0 0 0
6 3 6 6 Q 0 0
7 9 9 € ] 0 0
8 6 6 & Q 0 o}
9 0 6 .3 o 0 0
19 0 o} 3 0 0 0
¥ 3,9 57 5.1 2,1 2,4 2,4
X= 2,15 X= 0,15



202
wisC: CUBOS

DEBILES CULTURALES

Grupo Experimental Grupe Control
Aplicacicnes Aplicaciones
Sujetos 1 2 3 i 2 3
1 8 7 9 8 9 10
2 6 8 12 8 4 7
3 7 9 7 8 8 7
4 7 7 7 7 8 7
5 5 7 5 3 4 4
6 4 4 4 9 2 8
7 6 8 10 1 1 2
8 6 7 g 3 4 4
9 .8 11 10 3 7 7
10 6 8 10
X= 6,33 7,55 8,11 5,6 6.2 6,6
T z :
X= 4,22 X= 4,2
n.s. n.s.
DEBILES ORGANJICOS
Grupe Experimental Grupo Control
Aplicaciones Aplicacicnes
Sujetes 1 2 3 1 2 3
1 5 8 7 14 1
2 3 7 7 2 3 3
3 3 4 4 3 4 4
4 2 5 3 2 3 3
s 4 4 4 1 o] 0
[ 4 ¥l Q 2 1 2
7 3 3 4 (o} .0 3
8 1 7 5 3 4 3
9 o] 3 3 o] 0 o]
10 3 2 2 il 2 1
¥ 2,5 4,4 3,9 1,5 2,0 2,0
E-4 +
X= 4,2 X= 3,15
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Muy a groso modo los resultados indican lo sigulente:

- Unicamente en un caso: WISC - Semejanzas — GC de Cultura

les, aparecen diferencias significativas.

- Respecto a los grupes experimentzles, aparecen diferencias

significativas en todos 1os casos, excepto:

. WISC - Figuras Incompietas - Débiles orgénicos

. WISC - Historietas - Débiles orginicos B

. WISC ~ Cubos - Débiles culturales y débiles érgénicos

. Prueba paralela — Cubos - Débiles culrturaies y débiles
organicos,

Tode €110 nos lleva a concluir, por una parte, que no exis
te una mejora en los sujetos sometidos a entrenamiento en Cubos-
prueba paralela, y por 12 otra, que nc se da una transferencia
dg aprendizaje que haga'posible una mejera en las eﬁcalas del
WISC citadas.
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Interpretacién y discusién de los resultadcs

A continuacidn, vamos a comentar los resultados obtenides
sirviéndonos de las grificas de los mismos para una me or com
prensién. En ellas se recogen los resultados de las pruebas es
tadisticas utilizadas ("U" de Man-Whitney y el An2lisis de Va-
riaznza por Rangos de Friedman) relativas a 10S tres MOmMENtos
de 1a aplicacifn.

Ello nos permitirid un estudio comparativo vertical que se
orienta a 1as_diFerencias que presentan los distintos grupos en
cada unc de los momentos de la aplicacifn por separade, y un es
tudio comparative longitudinal que intenta relaciocnar los resul
tados alcanzados por los diferentes grupos en las tres aplicacic
nes. ‘

Haremds el andlidis por "escalas", ya que nos parece el or
den mls adecuado para una mejor comprensién.

a) Semejanzas: Si observamos las gréficas representadas en

las figuras 1, 2, 3, 4 y 5 podemos extraer las siguientes
conclusiones:

- Prueba paraleia-débiles culturales: En la grafica repre

sentada en la figura 1 se advierten diferencias signifi

cativas entre 1os grupos experimental y control en la

aplicacién al dia siguiente del entrenamiento y al ca-
bo del mes (U = 21 y 17,5 respectivamente), 1o queé nos
ileva a concluir que el entrenamiento ha favorecido muy
positivamente al grupo experimental.

También aparecen diferencias significativas en el grupo
experimental en las tres aplicaciones (x2= 11,6), no ad

N 2
virtiéndose en el grupo contrel (X = Q,03), 1o que ven-
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SEMEJANZAS

CULTURALES, PRUEBA PARALELA

¥

4
2
e 7
R
]
g s
z S
a 5
v
2
L-T)
=

3
2
=
3 2

1

i® 8 kLY
Aplicaciones

Exp. Contr. .

X‘, ne ., 005 Exp.
— Cantl, e
Aplicaciones
1= 2* 32

U= 15 2. 175 &

» Dit. Sig. ol 0,05

Figura 1. Distribucidn del Grupo Experimental y Ceontrol
en los tres aplicaciones.
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dria a confirmar lo expuesic.
Fodemos concluir, pues, que la primera hipbtesis se ha
confirmado en esta escala.

Prueba parzlela—débiles orcnicos: Tenemcs que afirmar

lo misme que en el caso de los débiles culturales, ya
que apereen diferencias significativas entre el grupo
experimental y control al diz siguiente de) entrena-

miento y &l cabo del mes (U = 10 y 17,5 respectivamen
te). También se presentan diferencias significetivas

en €l grupo experimental al analizar las tres &plica

ciones (X2 = 7,85), no presentindose en el grupc con

trol {X2 = 3,2},

Resuriendo, podemos afirmar que el entrenamiento pro—
duce una mejora en esta escala de Semejanzas.

Prueba paralela—débiles culturales—débiles orgénicos:

$i observamos la ¢gréfica representada en la figura 3
vemes que no existen diferencias significativas en la
primera y segunda aplicacidn entre los grupes experimen
tales de débiies culturales y débiies organices (U = 25
y 3i respectivamente). Sin embargo, aparece una diferen
cia significztiva en 1a tercera aplicacién (U = 20), lo
que viene a confirmar la tercera hipbtesis que antericr
mente hemos enunciado: Existe una mayor permanencia de
1o aprendiloen los culturales que en 1os orgénicos”.

Por tento, el grupe de culturales se beneficia mas que
el grupc de orgénicos, lo que esta en consonancia con
la segunda hipétesis:"Los débiles culturales mejoran

mis que 1os débiles orghnices cuando son sometides a
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SEMEJANZIAS

ORGANICOS . PRUESA PARALELA
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L] b1 38
Aplicationes
Exp. Contr. Exp- -
X' 785, 32 Y
Aplicaciones
hid 29 32
U= 39 100 17,5,

» Dif . Sig. al 0,05

Figura 2.~ Distribucidn de los Grupos Experimental y Centrol
en los tres apliceciones.
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SEME JANZAS

QRGANICCS - CULTURALES, PRUESA FARALELA

Media de las puntuaciones

® . 11 n
Aplicacianes

Aplicaciones
" 28 3°
U= 25 31 20,

« D.S. al 0,05

Figura 3. Distribucidn de los Grupos OCrgdnico y Cultural
en lus tres apliceciones.(Grupo Experimental)
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entrenamiento.

WISC—débiles culturales: La interpretacién de los resul

tados es distinta de 1a de’los cascs ahteriores (gréfica
de-la figura cuitroc. Se trata, en este caso, de compro
ber la cuarta hipbtesis:'Mayor transferencia de o apren
dido en les entrenados que én los no entrenadost

Venos que no existen diferencias significativas entre el
grupc experimental y contrel en ninguna de las tres apli
caciones (U = 41,5, 44,5 y 35). 5in embargo, si existen
diferencias significativas tanto en el grupo experimen-—
tal como en el control al analizar las tres aplicaciones
OF = 9.29y 7.35).

Esto nos permite concluir que en esta escala de Semejan
zas los entrenados no ejecutan significativemente mejor
que lcs no entrenados. £in embargo, se advierte unaz me
jora significativa tanto en el grupe expsrimental como
en €l control, que podria deberse a la repetida aplica
cién de las pruebas, o bien podria hablarse de una trans
ferencia de aprendizaje en el grupo experimental basada
en la puntuacién ligeramente més alta que en el Grupo
control, o bien a ambas cosas a la vez.

WISC—débiles organices: No podemos afirmar 16 mismo que

en los débiles culturales, ya que en este caso, y si ob
servamos la grafica representada en ia figura 5 venos

que existen diferencias significativas entre los grupos
experimen%al y control en la segunda y tercera aplica-
cién (U = 25,5 y 24 respectivamente}.

También en el grupo experimental aparecen diferencias sig
nificativas al analizar las tres. aplicaciones (X2 = 7,85},

que, por otra parte, no aparecen en €l grupo control
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Media de los Punluaciones

SEMEJANTAS

CULTURALES., WISC :

g
8
T
]
5
[
3
1
1
.19 » 38
Aplicacicnes
Exp.
Exp. Cantr. Contre—— — ————
.= 95, 7,354
Aplitaciones
19 i 38

T L5 . 15 . D.5.0l 0,05

Figura 4. Distribucién de los Grupos Experimental y Control
en las ires aplicaciones.
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Puntuaciones

Media de las

SEMEJANZAS

QRGANICOS. WISC

9
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4
3
2
]
= - 1 1
Aplicaciones
Exp.
Exp. Contr, Contr. em——wnu
L85, 085
Aplicuc{ones
1= p 3o
48,5 255, 24, « D-S.ol 0,08

Figura 5. Distribucién de los Grupos Experimentel y
Contral en las tres aplicsciones.,
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(%% = 0,65).

Vemos, pues, qué el grupo entrenado ha mejorado signifi
cativamente mas que €l no entrenado. Ademis, en el grupe
entrenado parece haber una.transferencia de aprendizaje,
ya que la mejora ha sido significativamente .superigr a .
la del no entrenado.

b} Figuras Incompletas: Vamos a realizer un anélisis similar

al que hemos heche en la escala anterior.

— Pruchba peralela—débiles culturales: Observando la gréfi

ca representada en la figura 6 comprobames diferencias -
significativas entre el grupo experimental y el contrel
en 1a sequnda y tercera apiicacién (U = 1 y O respectiva
mente). Tarbién en el grupo experimental se afirma la
existencia de diferencias entre las tres aplicaciones
(X2 = 13,55), diferencia que no aparece en' €1 grupo con
trol (X = 0,6).

A la vista de estos resultados la primera hipbtesis que
habiamos enunciado ( los sujetos entrenades mejoran'). que
da ampliamente confirmada er esta escala).

- Prueba paralela-débiles orglnicos: También en este caso

queda confirmada 1a primera hipbtesis. $i observamos 1os
valcres de"U" en 15 gr&fica representada en la fig.7 encontra
remos diferencias significativas entre 1los grupos exper;
mental y control en la segunda y tercera aplicacidén (U =

0 v 0,5 respectivamente).

Por otra pé.rte, en €1 grupc experimental se 'aprecia.n di-

ferencias significativas entre las tres aplicaciones
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(X2 = 15,2);

- Prueba paralela-débiles culturales—débiles crcinicos:

8i observamos la gréfica repfesentada en la figura 8 no
podemos confirmar la segunda y tercera hipbtesis en esta
escala, ya qué 1os resultados de "U" no dan,en ninglin ca
$0, diferencies significativas (U = 25.5, 33.5 y 42.5, en
la primera, sequnda y tercera aplicacidn respectivamente)
Por 1o tante, podemos concluir que el entrenamiento no
produce mayor mejora en 1os culturales que en 1os Orga
nicos, ni existe una mayor permanencia de lo aprendido
en los primercs que en 10$ segundos en Figuras Incomple
tas.

- WISC—<débiles culrurales: Como puede verse en la grafica

representada en la figura 9 no aparecen diferencias sig
nificativas entre el grupo experimental y contrel en nin
guna de las tres aplicaciones (U = 40.5, 42 y 41), lo que
nos lleva a concluir que el grupc de entrenades no ejecuta
significativamente mejor que el grupo de rno entrenados.
Sin embargo, hay que destacar que en el grupo experimen-
tal aparecen diferencias significativas entre las tres
aplicacicmes (x2 = 6.05), que no se dan en €l grupc con
trol (x2 = 3.75), 1o que nos permite afirmar una clara
transferencia de aprendizaje en el grupo de los entrena
dos).

- WisC-débiles orginicos: Como puede apreciarse en la gré

fica regfesentada en la figura 10, no existen difgrencias

significativas en la primera, segunda y tercera aplicacién
(U = 35, 48.5 y 45 respactivamente). Por 1o tante, podemos
afirmar que los sujetos entrenades no ejecutan significati

vamente mejor que los no entrenades.
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Tampoco aparecen diferencias significativas en 1a prueba
por rangos de Friedman (X2= 4.85 y 0.45). Sin embarge,
hay una mayor mejora (aunque ne llega a ser significati
va) en el grupo de entrenados que en el de no entrenades,
1o que tal vez se deba al mismo entrenamients ¢ a una trans
ferencia de lo zprendido o a ambas coséas.
c) Historietas: De los resultados reflejados en las gréficas
de las figuras 11, 12, 13, 14 y 15, podemos extraer las si
guientes conclusiones: '

~ Prueba paraleia—iébiles culturales: En la grafica repre

sentada en la figura 11 se advierten diferencias signifi
cativas entre el grupo experimental y €l contrel en la
sequnda y tercera apiicacidn (U = 13 y 10.5 respectiva-
mente). Tarbién en el grupo experimental, al analizar las
tres aplicaciones, resultan diferencias significativas
oS
of = 0.8).

Esto nos permite concluir que el entrenamiento produce

12,16}, no ocurriendo lo mismo en el grupo control

una mejora en los sujetos sometides al mismo, lo gue con
firma la primera hipbtesis.

- Prueba paralela—débiles orofmicos: Algo parecido al caso

anterior tenemos que decir respecto de los débiles orgéni
cos, ya que el valor de"i" en la segunda aplicacién es de
19,5 lo que indica que existen diferencias significativas
entre el grupo experimental ¥ €l contrcl en esta aplica—
cién. En cambio, en la tercera aplicaéién no se dan estas
diferencias (U = 40,5).

AL analizar "X°¢ tambidn se reflejan diferencias signifi
cativas en el grupo experimental entre las tres aplicacic

5 -
nes (X2 = 9,8), perc nc en el grupe control (X = 0.6).
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La conclusidn que podemos sacar es que el entrenaniento
mejora la ejecucidn, perc en este Casc soncreto no se
mantiene una permanencia de lo aprendido en los sujetos
entrenados. Esta (ltima observacién se aprecia

en la gré&fica de la figura 13.

Prueba paralela-débiles culturales—débiles orgénicos:

Observamos en 1la gr&fica de la figura 13 la confirmacién

de 1a segunda y tercera hipbtesis planteadas.

108 resultados de "U" muestran diferencias significati-

vas en la sequnda y tercera aplicacifn (U = 22 y 12 reg

pectivamente), lo que nos permite afirmar que:

. £1 entrenariento feverece miEa los débiles culturales
que a los orgénicoes. ]

. Existe mayor permanencia de lo aprendide en los culty
rales que en los orgénices.

WISC-débiles culturales: Como ya hemos dicho anteriormen

te, las escalas del WISC fuercn utilizadss, fundamental-
mente, para comprobar si existe transferencia de aprendi
zaje.

En 1a figura 14 la interpretacién de los datecs queda co
mo sigue: por una parte, existen diferencias significati
vas entre el grupo experimental y €l contrel en la seguﬂ
da aplicacién (U = 23), perc en la tercera desapearece €$
ta diferercia (U = 33.5), y, por la otra, en el grupo &x-
perimental se da una diferencia significativa entre las
tres aplicaciones (X2 = 6,16), que no aparecenh en el gry

po control (x2 = 0,05).



223

HISTORIETAS

ORGANICOS-CULTURALES . PRUEBA PARALELA

Media de las Puntuaciones

9
?
7
6 -
5
L
3
2
1
18 20 3%
Aplicaciones
Org.
Cully, = === m=m
Aplicaciones
B 2 3¢
U= 29,5 22, 12, «0.5.0l 005

Figum 13, Distribucidn de los Grupos Orgdnico y Cultural
{Grupos Experimentales)en las tres aplicaciones.



224

HISTORIETAS

CULTURALES , WISC_

9

8

7
w
-
e & -
§ ’,,,-“"
: -

_'/

4 -
w
e
w 3
-
@
.'E 2
[
=

3

® n 3
Aplicaciones
Exp.

Exp, Contr. Contr = —————
X5 616a 0.05

1" _Apiicucziﬁones .
ys 2% . 23 335 wD.5. al 005

Figura 14, Distribucidn de los Grupes Experimental y Control
en las tres apliceciones,



225

Todo ello nes permite conciuir que el grupo de entrena
dos ejecuta significativamente mejcr que el grupo de no
entrenades 2l dia siquiente del entrenamiento, aungue
2l cabo del mes esta diferencia se hace minima.

En cuanto a la transferencia de aprendizaje puede afir-
marse su existencia en el grupo experimental, © al mMenos

la puntuacién (x2 = 6.16} apunta hacia ello.

~ WISC—dé&biles orgfnices: En la gréfica de la figura 15
n6 se advierte transferencia de aprendizaje, ni diferen
cias en la ejecucidn entre el grupo experimental y el
grupo control, siendo en €l primer caso la puntuacién
de x2 = 0.95 en el grupo experimental y X2 =1,85 en el
grupe control. '

En 1o que se refiere a la relacidn grupo experimentat-
grupo control, no se dan diferencias significativas en
ninguna de las tres aplicaciones (U = 37.5, 29 y 43.5).
d) Cubos: Vamos, -finalmente . a analizar esta escala si-
guiendo los pasos que hemos dado en las anteriores:

~ Prueba paralela—débiles culturales: Analizando la figura

16 nos encontramos que no existen diferencias significa-
tivas entre el grupe experimental y €l grupo confrol en

la segunda aplicacidn, aunque si se dan en la tercera

(U = 24.5 y 18 respectivamente). Por lo que se refiere

al anflisis por grupos (experimentsl y control) vemes que
no hay diferencias significativas en ninguno de ellos, aun
que en €1 grupo experimental se advierte una mejora consi
derable.

A la vista de estos datos podemos concluir que el entrena

miento produce una mejora en los sujetos, aungue no puede
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afirmarse que sea en todes los casos significativemente
mayor que en 1os no entrenados.

Prueba paralela—débiles orgénices: Algo parecido a2 lo an

terior sucede cen les débiles crgénices.,

Se advierte una mejora ligeramente superior en el grupo
experimental que en el control (X2 = 2.15 y 0.15 respec
tivamente), aunque en ningin caso llega a ser significa
tiva. 8in embargo, se aprecian dif‘erencials significati-~
vas entre el grupo experimental y el grupo contrel.en la
segunda y tercera aplicacién (U = 27 y 25.5 respectivamen
te). Todo ello confirmaria la primera hipdtesis.

Prueba paraiela—débiles culturales—débiles orginices: En

la gréfica de la figura 17 se aprecia cierta diferencia
en la sequnda aplicaciéh, que se hace significativa en

la tercera (U = 29 y 7.5 respectivamente), es decir, los
débiles culturales superan apliamente a 1os débilés orga
nicos al cabo del mes de entrenamiento, lo que confirma-
ria la tercera hipbtesis y estaria en consonancia con la '
sequnda, aunque sin llegar a confirmarle, por 1o que a la
segunda aplicacidn se refiere.

v

WISC~débiles culturales: Précticamente no existen diferen

cias entre el grupo experimental y el grupo control (U =
37.5 y 31 en la segunda y tercera aplicacion respectiva-
mente), por lo que no se¢ puede hablar de que los entrena
dos ejecuten significati\.r?mente mejor en esta escala en
concreto.

Tarbién existen diferencias minimas al analizar las tres
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aplicaciones, tanto en el grupo experimental como en €l
Grugo control (X2 = 4.22 y 4,2 respectivamente), por 1o
que no puede hablarse de una transferencia de aprendiza
je.

WISC—débiles orginicos: En cuanto a tos débiles organi-

cos, si observamos la figura 20 podemos comprobar que
existen diferencias significativas entre el grupo expe
rimental y €l grupo control en la segunda y tercera apli
cacidn (U = 23 y 22 respectivamente), lo que nos indica
una mejor ejecucidn del grupoe de entrenados respecto del
de no entrénados. Sin embarge, aunque se advierte una ma
yor mejora en €l grupc experimental que en el grupo con-
trol, en ninguno de ambos es significativa (x2 = 4,2y
3.15 respectivamente), por lo que dificilmente se puede
hablar de una transferencia de aprendizaje en el grupo

experimental.
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8- conclusicnes

Para concluir este capitulc de la investigacién, vamos
a resumir brevemente 103 resultados que ya hemos analizado en pé
ginas antericres. Para ello nos ayudaremos de las gré&ficas en las
que se recogen los resultados obtenidos en las cuatre escales,
tanto en la pruéba paralela como en el WISC, v tanto en débiles
culturales como en orgénicos.

La primera hipdtesis formulada, "E1 entrenamiento produce
una mejora en la ejecucién de tedos los sujetcos", ha quedado am
pliamente confirmada en todas las escalas de la prueba paralela.

En cuanto a la segunda hipbtesis, "Los débiles culturales
mejoran mas que los débiles organicos cuando son sometidos ambos
a enirenamiento”, queda confirmada (nicamente en la segunda &pli
cacifn (dia siguiente del entrenamienio} de ia escala "Historie-
tas", al encontrarse diferencias significativas entre ambos gru-
pos. Del mismo modo se confirma esta hipbtesis en la tercera apli
cacidn (21 mes dei entrenamienta) de las escalas "“Semejanzas",
"Historietas" y "Cubos".

Estos resultades confirman, igualmente, la tercera hipdiesis
que considera que "Hay una mayor perﬁanencia de lo aprendido en
los culturales que en los crganicos™, ya que mientras que en 1cs
débiles culturales se chserva una mejora progresiva y ascendente
a médida que se le somete & 1as aplicaciones, en los débiles orgé
nicos, aungue suelen mejorar al dia siguiente deil entrenamiento,

tienen un detericre visible al cabo del mes.
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La cuarta hipbtesis, "Existe una mayor transferencia de apren
dizaje en los entrenades que en los no entrenados™, no se ha confir
mado'plenamente, ya que, por una parte, si nos fijamos en los resul
tados de los débiles culturales observamos que existe una mejora
tanto en el grupo experimental como en el grupo control, aungue és
ta es ligeramente superior en el grupo experimental, 1o que parece
apuntér hacia una mayor transferencié de éprendizaje, aungue no
sea significativa, y por la otra, en los débiles orgénicos se ob
serva algo parecido, ya que tanto en el grupo experimental come
en el control hube mejora, aunque también en este casc es ligera
mente superior en el grupo experimentazl, lo que apuntaria ha

cia una mayor transferencia de aprendizaje.

Todo esto nos lleva a la confirmacién de la teoria de Feuers—
tein scbre el "aprendizaje mediatizado" en el sentido de que es
su deficiencia 1o que produce un desarrollo cognitivo deteriora-
do. No obstante, sometiendo al sujeto a un entrenamiento especi-
fico adquiere las estrategias cognitivas adecuadas.

A similares conclusiones se ha 1kegado en una investigacidn
realizada recientemente en nuestro pais por J.M2 Campllonch y
Fernfndez Ballesteros utilizando las Matrices Progresivas de Ra-

ven.

La representacién ¢rafica de los resultados globales, puede

verse a continuacidn.
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4. EVALUACION DEL FOTENCIAL DE APRENDIZAJE

EN DOS CASOS CONCRETOS
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1.— Introduccidn

En funcitn del preocedimiento seguide, presentames los resul
tados'de ia "Evaluacién del Potencial de Aprendizaje" en dos de
los sujetos sometides a las pruebas sefialadas.

Seleccionamos al azar (nicamente dos casos {un deficiente

cultural y otro orgamico) a medo de ejemplificacién.

2.~ Caso nimero J: débil cultural

Heciendo una revisién de 1la ficha en la que consta el histe
rizl familier y personzl, la exploracifn neuroldgica y la electro
encefalogréfica, observamos que se trata de un sujeto de 12 aﬁ&g
de edad, con un CI manipulativo de 87, verbal de 57 y total de
59. Ha sufridc meningitis a la edad de 4 afics. Actualmente presen
ta dificultades auditivas y tiene antecedentes de depilidad en fa
milizres muy allegados. .

La gxploracién neuroldgica y la electroenfalografica no pre
senta ninguna alteracidn.

En cuanto & la prueba de inteligencia WISC, y como ya hemos
dicho, su ejeéucién es visiblemente superior en la parte manipula
tiva en relacidn a la verbal.

Anailizando con mayor profundidad las escalas, 1o$ resultados

‘son los siguientes:
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a) Verbal: P“gziggigﬂ fuiggigién
- Informacidn 4 1
- Comprensidn 4 2
- Aritmética 13 16
- Semejanzas 5 0
- Vocabularie 15 1
- Digitos 8 g

Podemos comprobar que la puntuacidn en Aritméticalen rela

cibn a las demis) es realmente alta, ya que de un total de
16 items acierta 13. Sin embargo, en el resto de las esca-'
las las puntuaciones son muy bajas, 1o que podria explicar

se por una inadecuada commicacidn verbal.

b) Manipuiativa: P.D. P.T.
— Figuras Incompletas 11 9
— Historietas 22
- Cubos 23 8
-~ Rompecabezas 23 1c
- Claves 3s 8

Las puntuaciones son altas en todas las escalas, 1o que
nos indica que tiene una buena disposicién hacia este ti.
po de pruebas, resultando de gran interés cara a la ela-

boracién de un programa de enriquecimiento.

Una vez realizada esta primera aplicacién, se realizd una se
gunda y una tercera al dia siguiente y al mes respectivamente, des
pués de ser sometido a entren&miento, cbteniendo en ellas los si

guientes resultados:
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Al dia siguiente Al mes
F.D. P.T. P.D. - P.T.
— Semejanzas 3 2 4 3
- Figuras Incompletas 14 13 16 15
~ Historietas 28 11 26 10
— Cubos : 37 1 31 . 10

Podemos &preciar, una considerable mejora, scbre todo en
las escalas manipulativas, lo que confirma, en este caso concre
to, que un entrenamiento adecuade favorece el aprendizaje y la
*transferencia del mismo a materias de cierta similitud.

Efn la Prueba Paralela, las punfuacicnes por escalas fueron

las siguientes:

Primer dfa Al siguiente Al mes

- Semejanzas 7 7
- Figuras Incompletas 4,5 9 9
- Historietas 6 9 2
— Cubos 9 9

Es interesante hacer especial. hincapié en 1a escala "Histo-
rietas" ya que las narracicnes de cada histerieta nos ayudan a
tener un mejor conocimiento del nifie. ‘

En la primera, que responde a "pan" y que coleca perfecta-
mente,el primer dia hace el siguiente relato:

- "Faltan palos para poner agua, para trabajar, para hacer
1z casa, para ganar mil pesetas“.

Nosotros, por nuestra parte, le relatamos una historia que.

estid mas acorde con los dibujos, y al dia siguiente nos la cuen
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ta asi:

- “Este hombre estd trabajande y pone las piedras para ha-
cer la casa, pcne los J:alos y al final pinta perque ya se acabd".

En la segunda‘historieta. que también coleca perfectamente,
¥ que responde a "ALTO", 12 explica asi el primer dia de exposi-
cicién: ' '

- "Jna pistcla para coger mil pesetas y lé.policia da el
alto. Este hambre esté enfadado con &1 porque cogid dinero. Estd
en la carcel presc".{Luegc cuenta una histeria de un ladrén de
Padrén -Corufla- que se fugd por el rio y de un loco que mata a
los nifios).

También en este caso, e narramos una historia més coheren-
te con ¢l dibujo, y al dia‘;siéuiente 1o cuenta asi:

- "E1 ladrdp: !alto y levania las mencs! y (le) daré mil pe
setas. Lo cogié la policia. Un hombfe (el juez) lo manda a la-
carcel por coger las mil peseta:s".

La tercera historieta, que resporde a "CUENTO" y que coloca
incorrectamente el primer dia ("OTCUEN"), la cuenta asi:

- “E1 hombre y el niflo van para all4, el hambre esté a ver
e libro. Los nifies van a correr para coger. el libro y pelean.
E1 hombre dice: !Altc, quietos, no pegarsel . Ahora sen’ amigos". (x)

Después’ de exblicarle la historieta tratando de que compren
dd*la relacién de nuestra narracién con los dibujos, al dia si-
guzente la coloca perfectamente y la narra de este modo:

- "Dos nifios pelean por un libro, Un hombre los separa: 1Al—
to, separarcs y ser amigos!. El hombre agarra y Jee el libro".

{x) Afn cuando el sujeto se expresa en castellano, su lengua
habitual es la gallega, de ahi la peculiar estructura gramatical
de las frases.
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Camo podemos ver, aunque coloca correctamente dos de las his
torieéas el primer dia de aplicacién, sin embarge, la narracién
no se ajusta, exactamente, a lo gue las tarjetas representan. Des
pués del entrenamiento (tantc &l dia siguiente como al mes) el re
lato estd mas acorde con las referidas histerietas.

En cuanto al resto de las escalas de esta Prueba Paralela,
la ejecucién ha sido buena el primer dia de la aplicacién. Ha me
jorado al dia sigujente del entrenamiento y ha permanecido cons-
tante al cabo del mes.

En resumen, la conclusidn que podemos sacar después del and
lisis de la prueba paralela y el WISC, es que se trata de un su-
jeto ccn grandes posibilidades, ya que, por una parte, se advierte
en 1as escalas manipulativas una cran facilidad en su ejecucién,
¥y por otra, en las verbales, y una vez que se le somete a entre-
namiente, mejora taﬁbién,sensiblemente.

Hay que destacar, que aunque tanto en Cubcs come en Rompeca
bezas del WISC, utiliza estrategiés de ensayc y error, en Cubos
de la Prueba Paralela; cuando ha fallado el tercer disefic, se le
explica, camo ya expusimos anterigrmente, siguiende una estrate-
gia distinta; esto es, se plantea un problema que se va resol-
viendo al ir superandc una serie de pasos.

Al dia siguiente del entremamiento {y lo misme ai mes) si-
gue los pasos que le habiamos ensefiado para la-solucidn del pro-
blema. Esto nos indica que es czpaz de apyender nuevas estrate-

gias cuando se le ensefian adecuadamente.
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En el Test de Retencidn Visual de Bentcn, 10s resultadcs

apuntan hacia una buena percepcidn visual, ya que dentro de la
categoria de errcres (nicamente presenta:

- 2 distorsicnes. '

- 1 rotacidn.

1 error de tamafio.

- 1 error en la locglizacién visual izquierda.

2 errores en la localizacidén visual derecha.

En las paginas 260-261 ofrecemos sus disefios en dende se

refleja claramente lo que hamos comentado.

En el Tablero de Bolas, se confirma lo dicho en el Test de
Benton, ya que a2l presentarle les disefics leos reproduce correcta
mente en los seis cases. En este mismo sentide hay que destacar
que el tipo de progresién que sigue en la construccién es o con-
timie o segmentario; es decir, en el primer caso, la construccién
la lleva a cabo colocando las bolas consecutivamente y en una so-
la direccién, que en unos casos sigue el contornc general del mc-
delo y en otros €l contorno de una de las subformas; mientras que
en el segundoi se realiza siguiendo fragnentos de las mismas.

En cuanto a la Grganizacién Configuracional, es fundamental
mente "Analitica" (construye completamente cada subforma antes )
de pasar a la siguiente), aungue en un caso sigue una configura
cidn "Global" (siguiendc en contorno global del disefio) ¥y en
otre una configuracién “Aproximativa" (se van colocando sucesiva
mente las bolas, perc sin advertir que pertenecen a una o varias
subformas}.

En la pégina 262 ofrecemos 1a ejecucion de este sujeto.
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TEST DE RETENCION VISUAL DE
BENTON
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La "Prueba de Clasificacidn", que como hemos visto consta

de dos series: A y B, arroja los siguientes resultados:

Serie A

Agrupamientos

GH las dos dan luz

EF  las dos sirven para llevar agua
AB 1o sabe explicar porqué,

LK 1las dos mertillezn

CD las dos se ponen en la cabeza
ME no sabe porqué

JB el pincel pinta la bici

GO las dos tienen cristal

Serie B

2y 7 sefiala e} fondo
jys v v
4y 8 " " "
6ys v
1y 8§ " " "

Interpretando estos resultades y siguiendo a Goldstein, se
puede decir que sigue una "actitud categorial™ ya que se fija en '
detalles principales o bien considera los objetos que agrupa como

elementos de una categoria.

$intesis interpretativa: Haciendo una breve sintesis de lo expues

to hasta aqui, podria decirse gque se trata de un sujeto con una
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buena capacidad intelectual ya que, como hemos visto, en la par-
te manipulativa del WISC, la ejecucién ha sido realmente buena

y en la parte verbal es relativamente asequible una mejora consi-
derable, scbre todo si adoptamos un medio adecuado de comunicacidn.

Tambien hemos visto que el entrenamiento favorece, en ¢ran
medida, su ejecucidén y las estrategias de solucidn de problemas.

En cuanto a la percepcidn, puede afirmarse que goza de una
buena agudeza visual llegando inclusg, en algunos casos, a la
percepcifn de pequefios detalles. Como hemos visto en el Tablero
de Bolas, desarrolla una conducta organizada y planificada para
resolver los disefics.

Tambien es capaz de hacer abstracciones y de discriminar analoe
glas y diferencias camo se evidencia en el Test de Clasificacidn,
es decir, sabe lo que es relevante y 10 que es irrelevante para
resolver un problema.

iLa estrategia de aprendizaje, en un primer momento, era de
ensayo y error, aunque despues del entrenamiento adquirid otro
tipo de estrategia; sin embargo, camo este sujeto goza de un pen-
samiento reflexivo, una percepcidn bastante precisa, conducta su-
mativa etc., la estrategia de aprendizaje por ensayo y errcr, pue
de ser la adecuada para solucionar preblemas.

En suma, pues, 3¢ trata de un sujeto con grandes posibilida-—
dés de mejorar tanto por lo que respecta a las pruebas verbales
como a las manipulativas. En funcién de ello serd necesario rea-
lizar un pfograma en el que se contemple el tipo de pruebas que
posibiliten un avance en su rendimien;o, pruebas que actualmente
estamos elaborando y que constituyen materia de una inmediata in-

vestigacidn.
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3.- Caso nimero 2: Débil corgnice

Analizando el historial perscnai, familiar, la historia cli~
nica, la exploracidn neurclégica y electroencefalogréfica, se de-
ducen los siguientes datos:

Se trata de un sujeto de 13 afios de edad, con un CI verbal
de 45 y manipulativo de 43 (segin el WISC). E1 estatus socioeco-
némico y familiar podria encuadrarse en 1la clase baja, destacén-
dose etilismo en ¢l padre y hermano tambien débi;.

En cuantc a ia exploracién neuroldgica es nomal; por el
contrario, los resultados del EEG dan un trazo immaduro con mode-
rada actividad paroxistica lo que indica claranente que se trata
de un sujeto epiléptice.

Kaciendo una mplia revisién de las pruebas utilizadas y co-
menzande por el WISC, las puntuaciocnes directas y tipic;s en las

distintas escalas fueron las siguientes:

2) Verbay
Puntuacién Puntuacidn
directa tipica
- Informacidn 7 2
.~ Comprensidn 11 7
~ Aritmética 2 0
- Semejanzas 3 2
- Vocabulario 17 1

pigitos . 5 2
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b} Manipulativa

Puntuacién Puntuacidn
directa tipica
- Figuras Incompletas 6 4
- Historietas 6 1
~ Cubos 2 ) 1
~ Rompecabezas 20
— Claves 13 [

Ceme podemos ver, se refleja una gran deficiencia en conoci-
mientes generales, siendo minimaz, a su vez,la riqueza y calidad del
lenguaje.

Por el contrario, se cbserva un razonamiento préactico bas-
tante aceptable, .ya que las respuestas de "Comprensidn' apuntan
a una interpretacién adecuada de las experiencias que se le pre-
sentan en su medio ambiente.

Las puntuaciones muy bajas de “Aritmética" y "Semejanzas",

confirman que no es capaz de resolver operaciones aritméticas sen—.
cillias ni de establecer semejanzas entre objetos, por no dominar,
todavia, este concepto.

Por otra parte, en las escalas manipulativas, las puntuacio—
nes son miy bajas excepto en "Rompecabezas" en la que se refleja
una clarz ventaja sobre las demfs. De 10s otros resultados podria
inferirse que no es capaz de percibir cuales son los detzlles sig-
nificativos que estém ausentes en una serie de figuras familiares,
tampoco posee un pensamiento 1dgico y planificado como puede verse
en "Historietas", ya que practicamente no es capaz de ordenar de

forma 16gica los dibujos de ninguna historista.
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Utiliza la estrategia de emsayo y error para resclver pro-
blemas lc que le 1leva a un continuo fracasc como puede verse en

"Cubos™ o "Historietas'.

En la Prueba Paralela, las puntuaciones que ha obtenide han

sido las siguientes:

Primer dia Al siguiente Al mes
- Semejanzas 3 8 7
- Figuras Incompletas 3 9 7.5
—~ Historietas ¢ 6
- Cubos 0 3 6

Puede observarse, que las puntuaciones se elevan sensible-
mente al dia siguiente del entrenamjento en todas las escalas;
sin embargo, bajan un poco al ﬁasar el mes,

Hay que destacar un hecho importante y es la gran dificul-
tad que ha tenido para comprender lo que es una semejanza. En un
principio se le explicaron ampliamente las semejanzas en la pre—
gunta 4 (relacién vaca—perra) pero el &ito fue muy limitado ya
que 2l intentar con la pregunta siguie;-ute (relacién hacha—sierra)
todavia no habia adquirido dicho concepto. De nuevo se le propor—
ciond una paciente explicacién y se pasd a la G(Gltima pregunta fa-
1lando de nuevo, Para no cansarle, pasamos a la realizacién de las
otras escatas (F.I.; H. y C.), volviendo, posteriormente, a inten-
tar la éxplicacién de Semejanzas. En este caso el &xito se hizo
patente ya que las respuestas fueron correctas en su totalidad.
Incluso podria hablarse de transferencia de lo aprendido puesto
que 1las puntuaciones del WIs\C al dia siguiente del entrenamientc
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y al mes fuercn sensiblemente mejores:

Primer dia Al siquiente Al mes
P.D. P.T. P.D. P.T. P.D P.T.
— Semejanzas 3 2 11 5 12 g

En cuanto a lag otras escalas, tambien hz habido u na mejo-
ra al pasarle de nuevo el WISC excepto en "Historietas" en la

que se advierte una dificultad realmente grande. las puntuacic—

nes han side: .
Primer déia Al siguiente Al mes
P.D. P.T. P.D. P.T. F.D. P.T.
- Figuras Incompletas 6 4 13 10 13 8
- Historietas 6 1 & 1 6 1
— Cubos 2 1 18 7 11 5

Estos resultados nos llevan a concluir que sometiéndole a un
programa adecuado puede mejorar considerablemente en casi todos los

aspectns.

En cuanto a las tres pruebas restantes: En la de Benton se
revela una percepcidén visual deficiente que arroja las siguientes

categorias de errcres:

10 distorsiones

1 rotacidn

2 desplazamientos

6 errores en la localizacibn visual izquierda

‘5 errores-en la localizacidn visual derecha

A continuacién, ofrecemos los dibujos para una mejor comprensidn:
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TEST DE RETENCIQN VISUAL DE BEXNTON
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Por 1o que respecta al Tablero de Bolas, se confirma la de-
ficiencia en la percepcidn visuzl puesto que no consigue hacer
correctamente ningin disefie. Tambien le falla la organizacidn
espacial ya que aunque en algunos diseflos se aproxima a la solu-
cidn adecuada, en otraos adopta wna estrategia de barride, es de-
cir, ilena todc el tzblero con las bolas, de forma incoherente y
desorganizada. En la pigina siguiente, ofrecemos graficamente el
orden de avance y las estrategias que ha utilizado este sujeto.

Por (ltimo, en la Prueba de Clasificacién, los agrupamientos

que ha realizado en ambas series han sidc los siguientes:

Serie A

Agrupamientos

CN Las tijeras cortan el gorro

EF La jarra echa agua al vaso

AL, El hacha se pone en la carreta

MI El pufial agujerea el baldn

GO Llas gafas para mirar a la bombilla
BK E1 martiilo rompe la bici

HD La vela quena el sombreno

JA EL pincel pinta la carreta

Serie B

3y 4 €l sol alumbra el barco
2y 7 1llueve en los dos

Sy 6

8 v 3 redondos los dos.
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Como podemos ver, falla al pedirsele que establezca relacio-
nes entre objetes; sin embargo, las justificaciones que da a los
agrupamientos son coherentes en la mayoria de los cascs. ESto nos
indica que todavia no habfa adquirido el concepto "relacidn" cuan
do se le pasarcn estas pruebas,aunque si hace uso de un razonamien
to préctico lo que corrobora el resultado cbtenido en la escala
"Comprensién".{Hay que temer presente, que estas tres (ltimas
pruebas a las que nos hemos referido, fueron pasadas antes de la .. -
aplicacién del entrenamiento, de ahi el fallo en el establecimien-
to de relaciones; sin embarge, después de realizado éste, y como ya

hemos seflalado, adquirid el concepto "relacién"}.

Sintesis interpretativa: Resuniendo todd lo expuesto acerca de este

sujeto, podriamos encuadrarlo en un ambiente socioecondmico bajo
y rural, con situacién familiar problematica.

Su capacidad intelectual no es excesivamente mala ya que a
‘pesar de no disponer de un amplio vocabularic o wnd amplia infor-
macidn general,posee, encambio, un razonamiento prictico acepta-
ble, aunque le falla €l razonamiento abstracto.

A1 sameterle a entrenamiento mejora considerablemente e incluso
podemos hablar de cierta transferepcia de aprendizaje por las pun-
tuaciones obtenidas en el WISC al dfa siguiente del entm}la:niento
y al mes. '

Hay que seﬂalaf. ademas, Gue en todo momeénto ha manifestado un
gran interés por que su ejecucidn fuera correcta, lo que se debe,
en buena medida, a la motivacién por la tarea que hemos conseguide

despertar en é1.
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For lc que respecta a la percepciéh visual, y como ya hemos
sefiaiado, se advierte una gran deficiencia.

Actualmente estamos elaborando un programa de rehabilitacién
haciendo especial hincapié en los aspectos perceptivos y relacionales
al igual que tfatarpos de desarrollar €l pensamiento practico que

ya posee.



263

IMPLICACIONES PRACTICAS

A 12 luz de los resultadcs obtenides en la investigacién,
es facil extraer &lqunas consideraciones de tipe préctice que pue

den faverecer una intervencicn més eficaz.

Las conclusiones a las que se ha llegade, denuestran gue €l
entrenamiento produce una congidersble mejora en la ejecucién de
todes los sujetos. Asimismo, esta mejora es superior en lcs débi-
les culturales que e€n los sujetos débiles orginices, sobre tode
21 mes del entrenamiento, lo que indica una meyor permanencia de
lc sprendido en aguellos sujetcs; 2lge similar podria decirse de
la trensferencia, si bien lps resultades ne son tan evidentes co-

¢o para permitir extrzer conclusicnes definitivas.

Asi pues, €l entrenamiento produce una mejorz, pero del mis-
mo se aprovechan més los débiles culturales, que se presentar con
una maycr pesibilidad de modificebilidad o, en otras palabras, su

potencial de aprendizaje es superior.

Nuestres resultados confirman las tesis mentenidas por Feuers—
tein, entre otros, que sostiene que la falta o deficiencia de la
experiencia de aprendizaje mediatizado (EAM) es el principal deter

minante de un desarrollo cognitive deteriorado.

La eveluacidn del potencial de aprendizaje permite conocer
el pctencial de 1a‘modi£icabilidad en el individuc. Una vez estc
conecide, seré €l momento de elaborar un programz de intervencidn
(frograma de Enriquecimiento Instrumental:tI), encaminado a mejc-
rar las funciones cognitivas deficientes, estc es, producir cam-

bics estructurales en el sujete que sean duradercs s largo plaz



Todo parece indicar,y las experiencias realizadas en diver-
sos paises asi lo confirman, que estas técnicas muestran un alte
grado de eficacia, especizimente en los sujetos débiles cultura-
les que constituyen la mayeria de leos deficlentes. De esta mane-
ra: 125 técnicas de intervencién tradicicnales se ven considera-

blemente enriquecidas.



.5. UN PROGTRAMA DE ADIESTRAMIENTO COGNITIVO
CON SUJETOS PRIVADOS CULTURALES
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1. INTRODUCCION

En el presente experimento, a diferencia del zanterior, se aplica
un Programa de adiestramiento cognitivo a sujetcs privados culturales
a lo large de un curso académico y con un promedia de 87 horas por alum

ne,
De acuerdo con la teoria de Feuerstein, -estos sujetos presentan una
carencia o deterioro de EAM, de tal manera que sometiendo a dichos suje-

tos a una éptima EAM, su estructura cegnitiva se verd modificada y opti

mizada.

2. HIPOTESIS CONCEPTUAL

Los Programas de entrenamiento cognitive (inteligencia) producen

una mejora en la inteligencia de los sujetos privades culturales,

3. DEFINICIONES OPERACIONALES

Un Programa de entrenamiento cognitive es un proceso programado

de intervencién.
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La inteligencia es la czpacidad de emplear experien

tias pasadas pmra adaptarse a nuevas situaciones.

Los sujetos privades culturazles son aguellos que no
se aprcopian de su propia cultura debide a la carencia de E.A.M.
Es por esto por lo que tiemen un bajo nivel de modificabilidad

cognitiva. No presentan ningin trastorne orgénico conocido.

. HIPQTESIS EXPERIMENTALES

HIPOTESIS I: Los sujetos privados culturales sometidos & entrena
miento (MAMM-2) muestran uncs resultados en razenemiento (1), éis
criminacién perceptiva (2} y aspectos manipulativos (3} superio
res a los presentades por les sujetos no entrenades, siendo la di

ferencia estadisticamente significativa.

HIPOTESIS II: Los sujetos privades culturales sometidos a entrena
miento (MAMM-2} muestran unos resultados de transferencia del
aprendizaje superiores a los presentados por los sujetes no entre

nados, siendo la diferencia estadisticamente significativa.

HIPOTESIS III: Los sujetes privados culturales sometidos a entre
namiento (MAMM-2) muesiran unos resultados de perdurabilidad del
aprendizaje superieres a los presentades por los sujetos no enire

nedes, siendo la diferencia estadisticamente significative,

(1) Rezomamiento: Se cenceptualiza el razoramients como wne cperacifn mentzl impii
cada en solucionar problems tales como los incluides en la Escala de Desarrs
1io Mentzl de Colurbia, en l2s Matrices Progresivas ¢a Paven Color (Series A,
b, B), el test de Aptitudes Cogwscitivas y la Escela Verhel del WFPSIL

(2) Discriminacifn pereestiva: Se coweptualiza la discriminstidn perceptiva como
iz henilicad pera discriminar simeiriss derecha-izquierda, zmribarsbaloe, tales
como las incluidas en el Reversal Test.

{3) Aspectos manipulativos: Se conceptualizan los espectss manipulatives come la
Fahilidad para resiiza= manipulaciones tales como las incluices en la escala
meardpulativa del WPPSIL
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5. METODO

£.1. Sujetos

Se seleccicnaron de¢ un Aula de Educacidén Especial de
un Celegio de Educacidn General Bdsica de Santiago de Composte
la. Se aplicd el WPPSI a los sujetos. disponibles y. se seleccio
naron aquellos que tenian un C.IHZ 890; o,si era mayor, que se¢
hallase dentro de los casos establecidos por FEVERSTEIN (FEUERS
TEIN, HAYWOOD, RAND, HOFFMAN & JENSEN, 1.983, pig. 28). La mues
tra definitiva quedd constituida por 8 sujetos de ambos sexos,
‘de 6 afics, y todes con un C.T..« 50 (WPPSI), excepio uno que lo
tenfa de 96, pero debido a sy bajisimo rendimiento- escolar y de
motivacidn, se conceptualizd como ﬁrivado cultural, Ninguno de
los sujetos habia'superado 1t de E.G.B. Todos fuercn considera
dos como privades culturales. En ninguno de ellos existia evi
dencia de trastornc ergénico, segln informes médicos. Véase Cua
dro 1.

CUADRO 1.: Relacidn de los sujetcs privados culturales con in
dicacidn de Edad (en afios}, C.I. y trastornes orgid
nices conocidos, ) '

SUJETOS PRIVADOS EDAD EN c.I. TRASTORNCS
CULTURALES Afios ORGANICOS

1 B 8l ninguno

2 ; -6 78 ningung

3 6 96 ninguno

4 ] 56 : ninguno

5 6 87 ninguno

] 6 83 ningune

7 6 ‘ B4 ningune

8 & 63 - ninguno
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Les sujetos seleccionades fueron asignados al azar al
G.E. ¥y G.C, No existfan diferencias significativas entre los
C.I. de ambos grupos segiin la prueba U de MANN-WHITNEY. Véase

Tabla .), tomada a partir de los resultados del Cuadro 1.

TABLA .1.: C.I. (wPPSI} de los privados culturales del G.E. y
G.C. Se puede observar que no existen diferencias
significativas entre ambos grupos.

¢.E. G.C.

8l 87

.78 &3

96 84

1] 63
U = Bn.s.(*)

5.2. Disefic experimental

El Experimento, en el que se¢ emplea un grupe expérimental
¥ un grupo control eguivalente, seguia un disefio experimental
pretest-postest. Este adopta la forma: R 0l x 02

R 03 04

(*) De ahora en adelante cusrgo hablencs del nivel de significecién nos referi
rems al rivel de.05 =.05). Quando digenos que no existe diferencia entre
dos pruetes, ros referiremcs tarbiénd =.05. Si<h es de .0l se indicars de
wia forma explicita, las Tables consultadss son para 1a prucba U de Bal-
WY wnilatersl o bilateral las de HARER Yy RUNYON (1.972) y para la prue
ta F l2s de WINER (1.971).
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donde: R: organizacidn aleatoria de los grupcs el tratesients.
G: Hece referencia a2 un proceso particular de medicién.
X: Exposicidn de un grupo 2 un tratamiento experimental

cuyos efectos se han de medir.

(CAMPBELL & STANLEY, 1.973).

Elegimcs este disefio dacdo gque se acdapitaba a nuestro
objetive: el ver la eficacia de la E.A.M. en el G.E. en compara
cién con el §.C. Posee la ventaja de que el investigador, al
reaiizzr una prueba de la equivalencla inicial de los grupes,
cuenta con una base razonzble para esperar que ningunz obra va
riable, fuera de la experimentzl, puecda haber influido en los

resultadecs finales.

Tenemos ademds aque cuaiquler tipo de infliuencia exter
na capaz de afectar a leos grupos se puede estimar meciante la
comparacién de las puntuaciones antes y después de ambes gru
pes. Como las cbservaciones antes y después ocurren en una mis
ma secuencia temporal, se puede comprobar hasta gqué punto los
resultados han sido alterados como consecuencia de los cambics
introducidos en la situacidn. Posee un gran control sobre les

factores que afectan a la validez interna.

Algunos de sus problemas son que se requiers una mues
tra bastante grande y los factores que afectan a la validez ex

terna (ARNAU, 1.978; CAMPBELL & STANLE?, 1.973).

Como procedimiento para el andlisis estadistico de
los resultados de este experimento -gque emplea un disefo pre
test-postest con grupo de contrel eguivalente~ hemos efectuado
un anflisis de covarianza, utilizando como covariable les punta

Jes del pretest (CAMPBELL & STANLEY, 1.973).
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Mzterial empleado

. Tests empleados

Debido al disefio elegido necesitébamos una serie de
instrumentos pera registrar las observaciones pre-postest;
¢tros para realizar la prueba de transferencia, y finalmente
otros para verificar una prueba de perdurabilidad del aprendi

zzje (4 meses). Se emplezron las pruebas siguientes:

5.3.1.1. Pruebas de aplicacidn pre-pest

Se eligieron las siguientes pruebas:

Cscala de inteligencia de WECHSLER para Preescolar

y Primaria (WPPS1) {WECHSLER, 1.976).

Se trata de una prueba de inteligencia general.
La escala permite obtener tres cocientes intelectua
les -verbal, manipulative y total- y estd estructu
raca en dos grandes grupos de pruebas: las verbales
y las manipulatives. Pensames que se trata de una
prueba lo suficientemente conocicda y estarfia de més

exponer ahora agui su estructura.

Reversal test (EDFELDT, 1.880C). Intenta detectar
las pesibles dificultades con gue se va a encontrar
un alumno en el momente de iniciar o proseguir el
gprendizaje de la lectura, s{ se descubre en él un
estado general de indiscriminacién perceptiva y, en
conereto en las simetrias derecha—iiquicrda y arri
ba-zbaje. Ne se trzta de una prueba de intelipen

ciza, sino mis bien de actividad perceptiva.
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Escala de Madurez Mental .de Columbia (CMMS} (BURGE
MEISTER, HOLLANDER & LORGE, 1.976). Intenta medir
el razonamiento gque, tal como se utiliza para des
cribir el comportamiento medido por el CMMS, inclu
ye tareas de simple <clasificacidn perceptiva y
otras de manipulacién abstracta de conceptos simbé

licos {1).

Katrices Progresivas de Raven Color (Series A, Ab,
B) (RAVEN, 1.977)}). Permiten meédir la capacidad de
un# persona para comprender figuras sin significa
do, ver 1las relaciones analdgicas que hay entre
ellas y captar la estructura de estas figuras com
pletando cada sistema de relacicnes. Se trata de

descubrir los procesos de razonamiento.

. Test de Aptitudes Cognoscitivas (Primaria I, Ferma
A) (THORNDIKE, HAGEN & LORGE, 1.977). Consta de cua

tro subtests que aprecian;

. Aptitud para reconocer objetos o
identificar acciones a través de su
representacidn gréfica, o la identi

ficacidn de su uso.

. Aptitud para identificar tamafos,

posiciones o cantidades.

(1} En esta prueba (la C13S) hemos tomado como puntuacidn directa méxima para todos los su

jetos “65". A cada individuo se le pesaron los items (elementos del test) correspondien

. tes & su edad. Si o existfen elemenios para un determinade nivel (debido a su edad &o

rolégica} se le pesaban loe primeros del nivel irmediatzmente superior hasta completar

los "G5", la finalided de esta cambie con relacidn al original es tener uma puntuacién
directa mbdma igial para todes los sujetos.
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Aptitud para establecer relaciones

¥ clasificar objetos.

« Aptitud para manejer relaciones y

conceptos cuantitativos.

En cuantc a que todas estas aphitudes implican
progresiva generalizacién del pensamiento, el test puede
ser utilizado come medida de la inteligencia general.

) !

En conjunto los tests ofrecen infeormacidn sobre el de
sarrello del pensamiento conceptﬁal, razonamiento del nifio
¥, por tante, scbre 5; capacidad barn enfrentarse eficazmen
te a las situaciones que exiéen estructurar y organizar de
algin mode los dates o acontecimientos.

El heche de aplicar estas pruebas fue debido a:

Disponer de un abanicc més amplio de pruebas para

efectuar la pre y post-evaluacidn.

. Tener mayor informacién para’la intervencién.

Todos inciden sobre aspectos cognitivos diversos. Ade
més es sumamente -dimportante indicar que el alcance diagnds
tico de 1la Escala de Madurez Fentzl de Columbia estd muy
préximo a G, lo clal le relaciona con las Matrices Progresi
vas de Raven Colcr.(A. Ab, BY. A su vez, estén relacionadas
con la prueba de Semejanzas de WPPSI {BOURGES, 1.880, pég.
90 y 142-145). MNo intentamos ﬁfirmar que ‘estemos midiendo
G, sino gue existe una estructura comﬁn entre algunas de

" las pruebas que seleccionamos.
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Por otro lado, el Test de Aptitudes Cognoscitivas co
rrelaciona { =0.54} con la prueba de transferencia (Factor

G-1).

El Reversal Test se empled de una forma auténoma y

propia.

Aungue exista interconexidén entre las diverszs prue
bas, aqui ne formulamos ninguna hipdtesis sobre la pesible
interrelacifn entre los resultados de una prueba y otra.
Tomamos cada una de ellas de una forma individual e inde

pendiente.

Mientras unas pruebas inciden més sobre el conocimien
to que el sujeto ha adguirido a través de su experiencla
pasada (Escala de Desarrolle Mental de Columbia, Tests de
Aptitudes Cognoseitivas}), otras intentan no tenerlo en cuen
ta y buscan que la ejecucidn dependa solamente de la c2pa
cidad 2¢tuzl de la persona para desarrollar capecidades
intelectuales (Matrices Progresivas Color (A, &b, B} y Re

versal Test).

Una vez aplicadas las pruebas se comprobd que no exis
tian (diferencias significativas entre el G.E. y G.C. La
prueba empleada fue la prueba U de MANN-WEITKEY (HABER-RUN
YON, 1.973). In la Tebla II. tenemcs las puntuacicnes €i

‘rectas y en la  III. la prueba U.
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TABLA  II. Puntuaciones directas ‘de leos privedos culturales del G.E. y
G.C. en las pruebas aplicadas antes del entrenamiento. El

crden de ios sujetos silempre es el mismo.

- PEVERSAL TEST:

G.E. G.C
64 55
55 &2
E3 60
58 58

~ ESCALA DE DESARROLLO i-ENTAL DE COLUMEBIA:

G.E. G.C
2% 24
24 23
28 30
15 22

- MATRICES PROGRESIVAS DE RAVEN (Series A, A%, E):

G.E. G.C.
18 18
15 20
22 23

17 12
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- TEST DE APTITUDES COGNOSCITIVAS:

G.E. G.C.
42 32
3s 29
45 37
22 40
- WPPSI:
INFORMACION
G.E. G.C.
is 12
13
10
4 4
VOCABULARIO
G.E. G.C.
11 12
1¢ 16
16 i6
5 -]
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ARITMETICA
G.E, G.C.
13 16
9 8
11
Y 7
SEMEJANZAS
G.E. G.cC.
6
14
9 11
4 7
COMPRENSION
G.E. G.C
14
19
18 15
& a



TaBLA  II. {Continuacién)

FRASES

278

CASA DE LOS ANIMALES

FIGURAS INCOMPLETAS

G.E. G.C.
16 i1
] 12
15 15
7 17
G.Z G.C.
A5 £0
30 34
28 8
3 20
G.E G.C.
11 7
8 10
13 13

14

10



TABLA " .II. (Continuacién)

LABERINTOS
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DIBUJO GEOMETRICO

CUADFRADCS

G.E G.C
5 21
6 12
p) 10
7 P
G.E. G.c.
21 12
3 11
13 17
11 )
G.E. é.c.
11 13
10
12
6 &



280

TABLA ..II1. Prueba U de MANN -WHITNEY para ver si existen diferencisas
significativas (momento pretest) entre el G.E. y G.C. de

privados culturales.

PRUEBA U P

REVERSAL TEST 6,5 n.g (*)
E.D.M. COLUMBIA 7,5 n.s
M.P. RAVEN

{series A, Ab, B} . 3,5 n.s

TEST DE APTITUDES

COGNITIVAS & n.s
WPPSI:

INFORMACION 8,5 n.s
VOCABULARIO 5 n.s
ARITMETICA 5 n.s

(*} No significativas al nivel de significacién d= .05



TABLA III. {Continuacidn)

281

PRUEZA U P

SEMEJANZAS 7,5 n.s.
COMPRENSION 5,5 n.s.
FRASES 5,5 n.s.
CASA DE LOS ANIMALES 8 n.s
FIGURAS INco;?Lzras " a,s n.s.
LABERINTOS 3,5 n.s.
DIBUJO GEOMETRICO 7 n.s.
CUADRADOS 6 n.s.
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Prueba de transferencia del aprendizzje

Se aplicd el Test de Factor "G" ce CATTEL. Iscala 1,
Forma abreviada colectiva (CATTELL & CATTELL, 1.878). Ineclu
ye cuatro pruebas: Sustitucidn, Laberintes, Identificacidn

Yy Semejanzas,

El motivo por el que elegimos esta prueba de transfe
rencia del aprendizaje es no sélo por tratarse de una prue
ba "libre" de cultura -en la medida en gue es posible-~,
sino también porque nos permite tener en cuenta una trans
ferencia especifica (Ej.: Lzherintos) y no especifica {Ej.:

Seme janzas, Sustitucidn e Identificacién).

Hace principalmente énfasis en lcs aspectos (percep
cién inme¢iata) de rezonamiento y habilidad especizl. Da
das sus caracteristicas parece estar cerca de la "capacicad

generzal" de G.

Prueba de perdurabilidad del zprendizazje

Necesitdbamos una prueba que abarcase las destrezas
incluidas en el Programa de entrenamiento cognitivo (razong
miento, discriminacidn perceptiva y aspectes menipulati
ves). El objetive era observar la persistencia o ne del en
trenamiento, una vez que han pasado cuztrg meses de su Ti
nalizacién. Elegimos las escalas de McCARTEY (MSCA) (McCAE
THY, 1.977), Para mantener la integridad de la prueba, deci
dimes a2plicar fnica y exclusivamente aquellas escazlas gue
nes interesaban. {Las escales no empleadas las enumerare

mos més abajo). Somos conscientes, no obstante, de que

. existen ciertas escalas aplicadas que micden otros aspectos,

otras destrezas (memoria, fluencia verhzl) en las cuales
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no se hizo demasiado hincapié durante el proceso de entre
namiento; también estas escalas nos resultan periinentes.
;

Hemos dejado fuera de la aplicacidn, por ne interesar
nes, las escales 1 (Construceidn de Cubos), 4 {Vocabulario,
primera:parte), 6 (Secuencia de Golpeo), 7 (Memoria Verbal,
la segunda parte, el cuente), 8 (Crientacidn Derecha-Iz
quieréa), 9 {Coordinacién de piernas), 10 (Coordinacidn de
Brazos, parte I, II y I¥II}, 11 (Accidn Imitativa) y 13 (Di

bujo de un Nifio).
Por el contrarie, hemes aplicado las siguientes:

~ Escazla 2, Rompecabezas: enseamblaje de piezas planas para

formar el dibuje de un animel o alimento.

- Escala 3, Nemoria Pictérica: recuerdo del nombre de obje

tes presentadeos en una lémina.

-~ Esczia 4'(11 parte}, Vocabulario Oral: identificacidn de

palabras.

- E£sezla 5, Célculo! cuestiones que implican informacidn

numérica o céleulos sritméticos simples.

~ Esezla 7, Memcria Verbal (la 1% parte: palabras y fra

ses}: repeticidn de series de palabras y frases.

-~ Escala 12, Copia_ de Dibujes: copia de figuras geométri

cas.,

— Escala 14, Memorias Numéricas: repeticidén de series d=

éigitos en el orden presentado por el examinador (parte

I} ¥ en el orden inverso {parte II).

- Escala 15, Fluencia Verbal: enumeracién durante 20" de
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tedos los nombres posibles dentro de upa categoria.

— Fscala 16, Recuento y distribuciédn: formacién de grupos

iguales con cubos.

- Escala 17, Opuestos: terminacién de frases con el opues

to de un adjetivo.

— Escala 18, Formacidn de Cenceptos: c¢lasificacidén de pie

zas con los criterios de tamalio, coler y forma.

Una vez seleccionada la muestra y aplicadas las prug
bas de evaluacién correspondientes (evaluacién pretest) se
sometid al G.E. al Frograma de entrenamiento., Es de dicho

Programa del cusal vamos a heblar a continuvacidn.

5.3.2. Prograra de entrenazmiento cognitivoe

Muestro objetivo es el entrenamiento (intervencidn)
cognitivo -entendide como modificabilidad de la inteligencia-.
Nuestro marco tedrico, nuestra {ilosofia, se fundamenta en
la teeria de FEUERSTEIN. Para llevar a cabo nuestro obje%ivo
en ¢l marco de esta teoria necesitamos un Programa de entre
namiento. Ele;imas el MAMM~2 -el proceso de eleccidn lo expen
dremos m&s adelante-, Una de l2s primeras taress a desarro
llar consistid en ver en qué aspectos se debfa modificar el
Programa elegide para gue se adaptase y enrigueciese la obra-
de FEUERSTEIN. Ha sido un intento de solucionzr una laguna
gue el trabajo del autor del Hadassah presenta para las eda
des en que nos movemos. (Sabemos que estén intentande solucie
nar este problema conjuntamente en Jerusalen y U.S.A., HAY
WoOD, Comunicacién personal, nota de referencia B; HOFFMAN,

Comunicacién personal, nota de referencia 11).
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FEVERSTEIN, ocupéndose demasiado de las variables
¢ognitivas, olvida, no se preocupa, de los aspectos grafomo
tores y las hipotéticas ventajas que pueden tener para el
mejoramiento de la dislexia, en particular, y grafomotrices

en general {aprender a escribir, ete.}.

No dehe sorprendernos que FEUERSTEIN deje de lade es
te aspecto, pues €1l trata con adolescentes, y este aspecto,

ya lo tienen, por lo general, superado.

Nosctros optamos per aplicar este Programa, y éramos
conscientes de les problemas que plahteaba. Y 1o gue a prie
ri se presentzba como una postura 16gica y razonable, fue
corroborada pesteriormente, enmarcéndose en las investigacio
nes gue estd desarrollando el equipo de FEUERSTEIN en ﬁerusg
lén y el de HAYWOOD en U.S.A. (Nashville). Se trataba de unos
mismos fines con Programas distintos. Una vez més el “quid"
de la cuestidén estd en la mediacibn, en la E.A.M. Nuestro ob
jetivo era enriguecer la cobra de FEUERSTEIN aplicando otro

Programa, pero siguiendo la fileosofia de)l autor de Jerusaieh.

Una vez decidido el Programa a aplicar, se le adeptéd
y modificé en iodo 1o necesario hasta encajarle en el marco

tefrico de referencia.
A continuacién nos vamos a centrar en este proceso

de eieccidn del método de intervencidn y en las modificacio

nes realizadas,

5.3.2.1. Proceso de eleccidén del Programa de entrenamjente cognitive

Nuestro rropbsito era aplicai el Programa de Enriqueci
miento Instrumental, pero al no estar todavia comercializado

Hemos buscado otro Programa, que debiera tener las siguientes
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caracteristicas:

13)

29)

3%)

_48)

52}

62)

- 70)

82)

Que su aplicacidén durese, aproximadamente, un cursc

académico normal;

Que fuese eminentemente no verbsal;

Que se pudiese aplicar a los nifios de la muestra (§

afios };

Que estuviese estructurade de una forma progresiva den

tro de un continuum de menor a mayer dificultad y com
plejidag;

Que hiciese hincapié en los procesos cognitives {sin
embargo, consideramos que es necesario incluir los as
pectos grafo-motores del Programa, pues son muy signi

ficativos);

Que no aburriese a los sujetos, sino que les motivase
a llevarlo a cabo;
Que estuviese libre de contenido= culturales, por lo

menog de unza forma directa;

Que necesitase de la ayuda de una persona adulta (mg
diador) para realizarlo, por lo mencs en un primer no .
mento, pero que fuese adguiriendo una independencia
progresiva, pues una mediacidn completa es negativa,
También el sujeto preclsa y necesita enfrentarse sélo
con la estimulacidn directa; cuantos més éxitos tenga,
aumentardn su auvtoconfianza, sus expectativas y motiva

cién {intrinseca y extrinseca),
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Todas estas caracteristicas las encontramos en MAMM

-2. {véase anexo).

(Por qué el MAMM-2 y no el MAMM-1 o las Actividades
Adiestradoras de las Funciones Mentales Superiores?. Las
razones son muy simples. El MAMM-1 no nes servia porque,
come ya hemes indicado, era demasiado fécil para este tipo
de sujetos. Las Actividades Adiestradoras de las Funcicnes
Mentales Superiores constan de tres volimenes y son una es
pecie de breve esbozo, un esquema del MAMM-2 (GONZALEZ MAS,
1.978b, 1.879b). '

Fue entonces cuande nos decidimos por el MAMM-2. Nos
parecié adecuarse a nuestros objetives, sziempre gue se
efectuasen algunas modificaciones, que expondremos més ade

lante, en su aplicacién en relacidn con sus normes sténdar,

Con el consentimiento del autor (GONZALEZ MAS, Comu
nicacién personal, nota de referencia 12), hemes decidido
aplicarlo a sujetos privados culturales, pues constituyen

adiestramientos bésicos.

5.3.2.2. Variaciones en la aplicacién del MAMM-2 en relacidn con su

"Manual de Instrucciones™

Seglin GONZALEZ MAS (1.979a), el MAMM-2 esté disefiado
para una duracidn de dos a tres afios de aplicacién,'trabg
jendo de una a dos hﬁras diarias, y el sujeto deﬁe'poseer
una edad mental supérior a 4 aRos (lo ideal es que sea de
6). Los volimenes —cinco eﬁ total- estén heches para apli
cérselos a un solo sujeto, gue ejecutard todas las léminas,
incluso las que se repiten varias veces, o le resulten muy
fhciles. ‘ .
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Nosotros no deberiazmes seguir esias y otres directri

ces, sino aquellas que estuviesen mis acordes con la teoria

de

én

1)

2)

3)

FEUERSTEIN, dentro de la cual nos movemos,

Decidimos, entonces, aplicar el Programa, *%eniendo

cuenta los sigulentes puntes:

Ver si era posible aplicarle durante un curso académico
nermal (de octubre a finales de mayo). La segunda quin
cena de septiembre y la primera de junio serian de eva

luacidn pre-postest.

La aplicacién del Programa ne seria diaria, sino que se
llevaria a cabo durante 50'-60', cuatro dizs a la sema

na.

No aplicar todas las l&minas iguales, sine aguellas no
idénticas. Si el sujeto ejecuta bien la tarea la prime
ra vez =julcio gue viene dade por el mediador que lleve
2 cabo la aplicacién del Programa—, ya no se repite la
misma ldmina. No obsiante, se ejecutan las restantes
dentro de la misma serie, pero siempre ¢on la misma re
gla o destreza., Veamos un ejemplo. El sujeto realiza
bien la l&mina segunda de la serie 1 del velumen quinto.
Como esta misma l&mina existen 10 iguales. Si el sujeto
hace bien la primera y explica cémo leo hizo, ya no se
tienen en cuenta las £ resiantes y se paza a la lidmina
siguiente dentro de la misma serie. Esta ldmina es simi

lar a la anterior, pero no es igual.

El procedimientc es el mismo en todas las series de

los cinco volimenes.

Si el sujeto ejecuta mel o po comprendes por qué lo
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5)

&)
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hize, o no eptiende lo gue tiene que hacer, se le vuel
ve a aplicar otra lémina exactamente igual a la ante
rier. Una vez gue el sujeto ejecuta todo bien, se pasa
a la l&mina siguiente, pers ya no es la misma, sino si

milar.

Una vez finalizada una serie, se pasa a la siguien
te. El procédimiento es siempre el mismo desde el primer

volumen hasta el ditimo.

Eliminar las laminas de la serie 6 consistentes en '"pe
gar" hilos sobre los trazos existentes en la lémina,

buscande la méxima adaptacién y exactitud.

Se elimind también la serie 10, cuya finalidad consis
tfa en efectuar un horadado de los punios existentes en
la lémina mediante el empleo de un punzdn. El motivo de
la eliminacién de estas dos ldmines ha sido el no consi
cerarlas relevantes para nuestros objetives y carenties
de *toda siénificacién préctica para los sujetos con los

que estdbamos trabajando.

La activided grafo-motora no es considerada come un fin
en s{ misma, sino como un medio. No interesa que-ei su
jete trace una raya para unir dos cuadrados relaciona
dos, sino gque describa, que expligue, que comﬁrenda por
qué y cdmo hizo lo que hizo y no realizé otra cosa. Se
trata de que el sujeto no sdlo sea consciente, sino tam
bién que domine su propia actividad tanto a nivel cogni

tive come préctico.

En cualquier momento, bien al comienzo de una nueva sg

rie, bien en una nueva limina dentro de una misma serie,
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el sujeto tenfa que anticipar, sélo con verla, lo que
tenfa que hacer. Se trata de peoner en juege la conducta

anticipatoria de planificacidn del sujeto.

7) El mediador intervenia sobre el sujeto cuando éste re
querfia su ayuda, cuandé lo estaba haciendo mal y el su
jeto no rectificaba por si mismo, cuande lo dejada incom
pleto o cuando &1 mismo consideraba que debia interve

nir.

8) Que ‘tuviese en cuenta tanto el input (la percepcién
de un estimulo), su procesamiento y eléboracién. y la
respuesta (cutput) El sujeto debia llevar a cabo el pro

ceso de una forma completa.

§) Todo el Programa se aplicéd en el Centro; sin participa
'cién de la familim.

10) Los sujetos no recibfan refuerzos materiales positivos
'cuantificables {carameles, galletes, notas, etc.), sino
de otro tipe (aprobacidn por parte del mediador, reconc

cimiento de su capacidad, etc.).

5.4. Procedimiento

Una vez seleccionados los sujetos -segin ya se expuso
en J‘S.l}— se Tes aplicaron, ademis del WPPSI, todas las prue .
' b;s Sel momento pre-test. A saber: Révﬁréél;@esﬁ; Escalilde Ma
durez--Mental de Columbia Matrices, Progfﬁsivas”dc Rav;n‘Colér
(Series A, Ab, B} y ¢l Test de Aptitudes Cognoscitivas: Segui
danente fueron. asignados al azar al - G.E. y 'G.C. No habia dife
" renciag significativas entre ambos grupos en - ninguna de las

‘pruehas.
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Al G.C., una vez aplicadas las pruebas, ne se le so
metid a ninguna clase de intervencidn. Continuaron las activi
dades normales de clase hasta el momento postest. El G.E., fue
sometido al Programa de entrenamiento (ademfs de seguir las ac

tividades normales de clase).

Cuatro alumnos de Psicologfa, de los dltimos cursos,
{mediadores) habfan sido formados %tedrica y précticamente en
la +eorfa de R. FEUERSTEIN y en los cambios que habiames intro
ducido en el MaMM-2.

La aplicacién del Programa se efectué de forma indi
vidual, Cada mediador se encargd del entrenamiento de un suje
to durante toda la aplicacién, con las miltiples ventajas que
esto coﬁlleva: mayor confianza, mayor conocimiento mutuo, adap

tacién del mediador a la tara del desarrollo del sujeto, etec.

De acuerdo con la Direceidn del Centro, se estable
cié el horarie més opor{uno para la aplicacién del Programa
gue seria a primerﬁ hora de la mefiana, de 9°'30 a 10'30. De es .
ta forma se intentaba interferir lo mencs pdsible con el coti
diano desarr¢llo de la clase y dinfimica del Colegio. Una vez
que los sujetos finalizaban con la apiicacién'del Programa, se
incorporaban a la clase. Las profesoras encargadas de los ni
Fos planﬁficabén su actividad de tal forma que €stos no sufrie
sen retraso en el curricule escolar establecide para elles., Tam
bién de acuerdo con la Direcéidn del Centrc se Qsigné un local
adecuado para ejecutar el Programa (un aula.aislada). En ella

se aplicaba el Programa simultaneamente a los cuatro sujetos,

W0 : '
Los nifios salfan de su aula y llegaban a la aplica
cién del Programa. Cada mediader se sentaba al lade de cada ni

fioc {siempre el mismo) en mesas individuales y cumplimentaban
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las liminas que correspondian del MaMM-2, segln los princizies
anteriormente expuestos. Existia un orden prefijado para la eje
cucidn progresiva de las laminas, pero dentro de cada una su
cumplimentacidn dependia de la interaccién del proceso de apren

dizaje entre cada pareja.

Un ejemplo tipico de aplicacidn puede ser el siguien
te: Se le presenta la lémina X. El sujeto debia identificar lo
que tenia que hacer, explorar las alternativas de solucién,
emitir la solucién y Justificar (explicar) su respuesta. Se le
preguntaba, por ejemplo, por qué habfia respondido de forma en
gue le habfa hecha y no de otra; qué ejemplos encontrazba en sus
treas de colegio semejantes a2 lo que habfia hecho; para qué le
podria servir aquello gue habia aprendide, etc. Las pregunias
gque se le hacian dependian principalmente de cada l&mina y de

1a forma en que fuese respondiendo el sujeto.

No existfia un nimero fijo de léminas de aplicacién.
En cada sesidn se hacian las gque el sujeto podia lievar a czbo.
La duracifn de cada sesibén era de 50-60 minutos, aproximadazen
te. No se le permitia al sujeto dejar una limina per finalizar
para el dia siguiente, aungue la serie si pudiese guedar por
el principio, medio o final (Cada serie consta de varias lémi
nas). (Como queda diche, la aplicacidn no debia sobrepasar la,
duracidén de un cursc normal de E.C.B... Se comenzé la éplicacién
en octubre de 1.982 y se finzlizd en los Gltimos dfzs del mes
de mayo de 1,983, El ritmo de aplicacién fue de cuatro diess per
semana, con un cémputo final de 95 dfas., Teniendo en cuenta les
95 dias y un término medio de 50-60 minutes, resultan, aprexi
madamente- 79-95 horas de intervencién, lo cual arrcja un prome
die de 87 horas).

Durante el periode de aplicacién se mantenian reunig
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nes frecuentes con el grupc de personas gue estaban aplicando
el Programa. El objetivo de dichos encuentros era sclucionar
los problemas que fuesen apareciendo tanto a nivel tedrico como

prictice.

Una vez fimalizado el entrenamlento, se evalud de
nueve a los sujetos -momenta postest-. Se les aplicéd también
la prueba de transferencia. En todoé los casos las pruebas fue’
ron aplicadas por personas no relacionadas con el Programa de
entrenamiente. Después de pasar cuatro meses, se les aplicd una

prueba con la finazlidad de ver la perduracifn de lo aprendide.

6. RESULTADQS: ANALISIS ESTADISTICO Y REPRESENTACION GRAFICA

Se presentan agul el andlisis estadistico y la Tepre
sentacidn gréfica del Experimento I. Para ello hemos distinguids
tres apartados. El primero se refiere a las pruebas pre-postest
y el segunde y el tercero a las pruebas de transferencia y perdu

rabilidad del aprendizaje, respectivamente.

6.1, Pruebes de aplicacién pre-post

Para el tratamiento estadistico se empled el andlisis
de covarianza. En cada caso las puntuaciones de la evaluacidn
inicial {pretest) fuercn empieadas como variables de ajuste {co

variable) sobre el postest.

El proceso de datos se llevé-a cabo por medio del
programa BMDPZY (DIXON, 1.981).en un ordenador UNIVAC 1100 del
L
Centro de Calculo "Barrié de la Maza" de la Universidad de San

tiago.
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En la Tabla . IV. se presentan las puntuaciones direc
tas pre-postest del G.E. y G.C. en todas las pruebas; en la Ta
bla V. se muestran las medias (x) y desviaciones tipicas (DT)
de dichas puntuaciones; y en la Tabla V1. se presentan las
F, resultantes del anélisis de covarianza, y su nivel de signi
ficacidn, Posteriormente presentamos la representacidn grafica

correspondiente a cada prueba.

TABLA IV: Pun+tuaciones directas de los privados culturzles
en el pre-postest tantc en el G.E. come en el G.C.
(E1 orden de los sujetos es el misme en todas las
pruebas).

REVERSAL TEST

- G.E.
G.C
Fre. Post. Pre. Post.
X Y X Y
64 82 55 53]
55 79 g2 68
63 80 60 67
58 72 59 66

(Véasge Figura 1.)
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TABLA IV, {Continuacién)

ESCALA DE MADUREZ MENTAL DE COLUMBIA

G.E.
Pre. Post.
X Y
25 a7
24 a3
28 45
15 33

G.C.
Pre. Post.
X Y
24 28
23 33
30 25
22 29

(Véase Figura

MATRICES PROGRESIVAS DE RAVEN (Series A, Ab, B)

G.E.
Pre. Post.
X Y
18 30
15 33
22 32
17 34

G.C.
Pre. Post.
X Y
18 20
20 25
23 19
-] 22

(Véase Figura

s 2.)

3.)
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T&SLA .. IV. {Continuacidn}

TEST DE APTITUDES COGNOSCITIVAS

G.E. G.C
Pre. Post. . Pre, Post.
4 Y X Y
42 58 : 32 38
as &0 29 4]
45 €9 37 38
22 54 a0 37

(Véase Figura 4.}

WPPSI:

INFORMACION

G.E G.C.
Pre. Post. Pre. Post.
X Y X Y
15 16 12 13
17 13 i3
13 10
10 4

{(véase Figura 5.)
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TABLA  IV. (Continuacidn)

VOCABULARIO
G.E. G.C.
Pre. Post. Pre.. Post.
X Y X Y
11 13 12 14
10 14 16 17
ig 18 16 18
S 12 8 12
{Véase Figura 6.)
ARITMETICA
G.E. G.C.
Pre. Post. Pre. Post.
X Y X Y
13 15 16 18
9 13 8 12
11 17 9 132
9 14 7 12

{Véase Figura B8.)
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TABLA  IV. (Continuacida)

SEMEJANZAS
G.E. ) G.C.
Fre. Post, Pre. Post.
% y b Y
[} 11 0
14 17 6 6
17 131 10
13 "7 =]
(Véase Figura
COMPRENSTION
G.E. ©G.C.
Pre. Post. Pre. Post.
X Y 7 X Y
4 12 14 15
9 13 19 20
18 18 15 14
6 13 4 18

(Véase Figura
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TABLA IV. (Continuacién)

FRASES

G.E.
Pre. Post.
X Y
ls 21
6 13
15 11
7 15

CASA DE LOS ANIMALES

G.E.
) Fre. post.
X Y
46 56
30 60
28 £8
3 45

G.C.
Pre. Pest.
X ¥
11 16
12 16
15 20
17 18

{Véase Figura

G.C.
Pre. Post,
X Y
40 39
34 43
-8 14
20 30

{Véase Figura

T 10.)

11.}



TASLA IV. {Continuacidn}

FIGURAS INCOMPLETAS:

Pre.

I

13
14

LABERINTOS

Pre.

~ b O W

300

Post.

22
ig
20
22

Post.

22
18
20
19

G.C.
Pre. Pest.
X Y
7 10
10 1%
13 13
10 14~

(Véase Figura

G.C.
Pre. Post.
X Y
2L 18
12 10
10 10
4 11

(Véase Figura .

12.)

13.)
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TABLA IV, {Continuacién)

|
DIBUJO GEOMETRICO

G.E G.C.
Pre. Post. Pra. Post.
X Y X Y
21 24 12 11
9 16 11 14
13 20 17 17
11 20 g 14

{Véase Figura 14.)

CUADRADOQS
G.E. G.C
Pre. Post. ' Pre. Post.

X Y X Y
11 17 13 14
10 lg 5 13
iz 17

8 16 7

(Véase Figura 15.)
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TA BLA v Mecdias y desviaciones tipicas de las puntuzticnes
directes de los privados culturzles en el pre y
postest tanto gl G.E. comc del G.C.
TZST GRUPO EXPIRIMENTAL GRUPC CONTROL
FPFRE. POST. PHE. PCST.
% | bt b DT X DT X D7
FEVERSAL 600 4,24 | 72.00 | 2.54 %.00 2.4 | €5.75 2.E3
COLU-SIA 2200 5.60 | 42.00 | 6.2 28.75 3.29 | 28.73 2.3
REVEN 18.0C0 2.84 | =2.00| 1.7 20.00 2.16 | 21.50 2.65
T APTTIUDES
OOESCTTIVAS 3B.00 |10.23 | 80.25 | 6.34 34,50 4.82 | B.7S 1.71
WePSI:
INFURAACION 2.00 4.55 | 14.00 | 3.16 9.7 4.3 | 10.73 2.63
VOCABJLARIO 1050 | 4.51 | 14.25 | 2.63 3,0 3.83 ] 15.25 2.73
ARTIVETICA 0,50 18 |47/ 1.1 0,00 1 a.08 | 13,75 2.57
SEMEJANZAS B.25 4,35 | 14,80 | 2.00 £8.00 2.16 2.7 1,83
COVFFENEION 2.25 6,13 | 12,00 | 2.71 13,00 6.33 | 16.7® 2.73
FRRSES 11.00 5,23 | 15.00 | 4.2 13,73 2.5 | 7.5 1.1
CASA IE LS
AMIGALES [25.75 | 17.76 | 55.00 ( 6.89 25.50 | 14,36 | 21.50 | 12.57
FIGRAS
INZOPLETAS 11.50 [ 2.65 | 20.75 [ 1.0 1.0 2.8 12,00 [ 2.16
LABERINTCS 5.50 1.2 | 18.75| 1.71 n.7s 7.04 | 12.25 3.8
BI3410
GELETRICD 13.50 5,25 | 2.3 | 3.0 12.25 3.20 | la.(0 2.5
GUADRADCS 8.75 2.63 | 17.00 .82 8.25 2.4 10,75 L
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TAR2LA  VI.: Andlisis cde covarianza {Privadecs culiurales)
TZ5T F P

ATVERSALL 77.21 .01

COLUMRIA 17.22 01

RAVEN 22.13 .0l

T.APTITUDES

COGNOSCITIVAS 50.21 .0}
WFPSI:

INFORMACION 6.03 n.s,
VOCASULARIO .28 n.s.
ARITHETICA .87 n.s.
SEMETJANZAS 20.02 .01
COMPRENEION 1.00 n.s.
FRASES .38 n.s.

CASA DE LOS

ANIMALES 22.56 .01
FIGURAS
INCOMPLETAS Z2.87 .01
LASZRINTOS 24.02 .01
DIZUJO
GEOMETRICO 15.92 05

CUADRADCS 10.22 .05
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Exponanos seguidamenfe la representacidn gréfica de
los resultados de las prusbas que corresponden a la aplicacidn
pre-post (privades culturales). Dicha representazcidn se hace
sebre las puntuaciones directas. De aqui que en la Tabla co
rrespondiente a las mismas (Tebla iV.) se haga referenciz a
una serie de Figuras con sus respectives nimeres. Dichas Figu

ras son las que presentames a continuacidn.
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EXPERIMENTAL
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. Prueba de Transferencia del aprendizaje

Se les aplicd también a los sujetos de ambos grupes
una prueba de trensferencia (Factor Gl de CATTELL) cuyas puntua
ciones directas se presentan en la Tabla VII. En la Tabla

VI1I. se presentan los X y DT y en la IX.la prusba U de MANN-

WHITNEY. Pesteriormente presentamos la representacién gréfica.

TASLA VII.: Puntuzciones directas de los privados culturazles
en la prueba de transferencia (Factor Gl de Ch

TIZLL) en el G.E. y G.C.

SUSTITUCION
G.E. G.C
6 4
5 3
5 &
5 & {Véase Figura 16.)
LABERINTOS
G.E. G.C.
11 3
11 2
9 2
8 4 (Véase Figura i7.)



A
15

]
]

TASLA  VIZ. {Continuacién)

IDENTIFICACION

b
(@]
FES s B ]

(Véase Figera  18.)

SEMEZJARZAS

10
11

h < @ M

(Vézse Figura 1¢.)
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TA2LA VITI.: Mecdias y cesvizclones tipicas del C.E. y G.C. ce
privados culturazles en la prueba de transferen
cia (Factor Gl de CATTELL).

G.E G.C
X DT X DT
SUSTITUCION 5.5 0.5 4,75 1.30
LASZRINTOS 2,75 1.30 2.75 0.83
IDENTIFICACION Q.5 0.5 5.75 1,48
e.75% Q.83 6.25 1.48

TRELA IX: Prueba U ce WANKN-URITNEY entre el
vades culturzles en la prueba de
tor Gl de CATTIZLL).

G.E. y G.C. de pri
transferencia (Fac

U P
SUSTITUCION 6 n.s
LABERINTOS +] .05
IDENTIFTICACION 0 .05
SIVEJANZAS 0 .05
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A continuacibén representamos g;éficamente los resul
tades que corresponden & la prueba de transferencis del apren
dizaje (privades culturales). la representacién se hacé scbre
las puntuaciones directas. De aqui gue en la Tabla correspon
diente a las mismas {Tabla VIii.} se haga referencia a una
serie de Figuras con sus respectivos nimeros. Dichas Figuras

son las que presentamos a continuacién.
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6.3. Prueba de perdurabilidad del aprendizaje

Transcurrides cuatro meses de finalizada la interven
cién, se le pasaron a ambos grupos una serie de escalas de}
McCARTHY. El objetive era observar la perdura‘cién del entrena
miento. Ya hemos enumerado anteriormente las escalas que se le
han pasado. En la. Tabla X. se presentan las puntuaciones di
rectas; en la' ¥I. las X y las DT; y en la XII. los resulta
dos de la px;ueba U de MANN-WHITNEY para comprabar si existe o
no diferencia entre el G.E. y el G.C. Posteriormente presenta

mos la representacidn grafica correspondiente.

TABLA X.: Puntuaciones directas en privados culturales de
las escalas del McCARTHY aplicados al G.E. y 6.C,
cuatro meses después de finalizade el entrenamien
to.

ROKPECABEZAS

G.E. G.C.

10 5
3
io s
4

10 (Véase Figura 20.}
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TABLA X. (Continuacién)

MEMORIA PICTORICA

. G.E. G.C.
6 6
& 3
6 6
5 3
VOCABULARIO
G.E. c.c.
9 8
11 7
13 a
8 g
CALCULO
G.E. G.C.
14 10
10 10
10
12

(Véase Figura

(Véase Figura

{Véase Figura

21.)

22.)

23.)
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TABLA .X. [Continuacidn}

MEMORIA VERBAL (1)

G.E. G.C.

14 8

15 10

15 .9

12 9 (Véase Figura 24.)

COFIA DE DIBUJOS

G.E. G.C.

19
12
19
18

W B~ 3

(Véase Figura 25.)

MEMORIA NUMERICA (1)

G.E. G.C.
12

8

10 12

6 6 {Véase Figura 26.)}
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TABLA X. (Centinuacidn)

MEMORIA NUMERICA {IZ)

G.E. G.C.

o & o o
h O b O

(Véase Figura 27.)

FLUENCIA VERBAL

G.E. G.C.

25 13

22 10 .

z2 10

21 15 (Véase Figura 28,)

RECUENTO Y DISTRIBUCION

G.E. G.C.

0w W W
M~ w0 o~

(Véase Figura 29.)
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TAELA ®. (Continuacién}

OPUESTOS

G.E G.C
10 6
a8 10
LY} 2
2 10 (Véase Figura 30.)

FORMACION DE CONCEPTOS

G.E. G.C.
12 10
12 12
12 10

12 1 {Véase Figura .31')
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TASLA X1.: Medias y desviaciones tipicas de las puntuacicnes
directas de las escalas del McCARTHY aplicadas al
G.E. y al G.C., cuatro meses después de finalizar
el entrenamiento {privados culturales).

GE GC
X ot % or

ROMPECABEZAS 9.75 0.43 4.25 0.63

MEMORIA

PICTORICA 5,75 0.43 4.5 1.5
|vocasuLarto 20.25 1.92 7.25 2.05

CALCULC 7.75 4.60 10.5 0.87

HEHORIA

VERBAL (1) 14.5 0.5 9 0.71

COPIA DE :

DIBUJIOS 18.75 0.43 6 1.58

MEMORIA .

NUMERICA {I} 3 2.24 7.25 3.27

MEMORIA .

NUMERICA (I1) 8 0 6 2

FLUENCIA "

VERBAL 22.5 1.5 ) 13.5 3.57

RECUENTO Y

DISTRIBUCION: 9 0 7 1.87

OPUESTOS - 8.5 | 4.33 7 3.32

FORMACION

DE CONCEPTOS 12 0 10.75 0.83
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TABLA XI1I.: Prueba U de MANR-WHITNEY entre las puntuaciones
" directas del G.E. y G.C. en las escalas de)l McCAR
THY aplicadas en la prueba de perdurabilidad del

entrenamiento (privados culturales).

U P

ROMPECABEZAS s} 0.5

MEMORIA PICTORICA 5 n.s.
VOCABULARIOQ 3 n.s.
CALCULG . 5,5 n.s.
MEMORIA V'ERBA-L (%) 0 Q.5

COPIA DE DIBUJOS o 0.8
MEMORIA WUMERICA (I) 5,5 ‘ n.s.
MEMORIA NUMERICA {II) 4 n.s.
FLUENCIA VERBAL 0 0.5
RECUENTO ¥ DISTRIBUCION 2 n.s.
OPUES I wa l E,5 n.s.
FORMACION DE CONCEPTOS 2 n.s.
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Seguidamente representamos “gr&ficamente los resultz
dos de la prueba de perdurabilidad del aprendizaje (privades
culturales). La representacidén se hace sobre las puntuaciones
directas, Es por esto que en la Tabla correspondiente a les
mismas {Tabla X.} se hace referencia a una serie de Figuras
con sus respect;vos nimeros. Dichas Figuras son las que presen

tamos 2 continuacién.
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McCARTHY:

GE.= Grupo Experirmental
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7. DISCUSION

los datos gue acsbazmes de presentar indican gque los
sujetos privedos culturales (G.E.), después de ser sometices
a un Programa de entrenamiento a través de la EAM, mejoran sig
nificativamente ern razonamienta, diseriminacidén perceptiva ¥y

aspectos manipulatives en comparacitn con el grupo control.

Por lo gue se refiere a la hipdtesis I -"los sujeics
privados culturzles sometidoé-a entrenamiento (HAMM-2)} muestiran
unes resultados en razenamiento, diseriminacién perceptiva y
aspectos manipulativos supericres 2 los presentedos por los su
jetos no entrenados, siendo la diferencia estadisticamente sig
nificativa"- podemos afirmar que es confirmada. Existen dife
rencias significativas entre el G.E. y el G.C. en las pruebas
gue, segin afirmamos anteriormente, "miden" el razonamiento:
Escala de Madurez Mental de Columbia { F{1,5)=17.32, p< .01),
Matrices Progresivas de Raven ( F(1,5)=32.13, p <« .01) y Test
de Aptitudes Cognoscitivas ( ?(1.5)=50-21, p.01).

No se hallan ciferencias significativas en les prue
bas Verbales del VWPPSI, excepto en Semejanzas { F(1,5)= 20.02,
p< .01). Estos resultados se hallan deniro de l2s expectatives
del Programa, pues é&ste no tiene implicades contenidos verta
les. Sin embargo, si incluye materiesles de Semejanzas. Es por
esto, a nuestro juicio, por lo gue el G.E. presenia una ejecu
¢idén significativamente superior en comperacién con el gruse

control.

Se hazllan, también, diferenciss significatives en el
Reversal Test ( F(1,5)=77.21, p «£.0l} prueba para "medir" prip
cipaimente discriminacién perceptiva: simetrias derecha-izquier

da, arriba-abajo.



335

Por 1o gue =2tafie a los espectos manipulativos del
WPPSI, se hallaron diferencias significativas en Casa de les
Animales ( F(1,5)=22.56, p<&.0l1), Figuras Incompletas { F(1,5)=
32.97, p« .01), Laberintes ( F(1,5)=24.02, p <.01), Dibujo Geo
métrico ( F(1,5}=15.92, p < .05) y Cuadrades ( F(1,5)}=10.32,
p <.05). '

iCome explicar los resultades que aczbamos de expo
ner?. Penszmos que se hzllan dentro de lo previsible. Los ni
fios adquieren, aprenden aauellc en lo gue son mediados. A pesar
de las modificaciones gque hemos introducido, estos resultados
vienen a indicar que el MAMM-2 es un instrumento de interven
¢ién que, esencizlmente, pone su acento en los aspectos de cla
sificacién perceptiva de objetos, identificacidn por medio de
la representacién grifica, identificacién de posiciones, tama

fos, mznejo de relacicnes y analogias.

Ademés, los dcatos aquf expuestos se ajustan a los
presentadcs por otros zutores (BUDCFF, 1.974; DIRZ FERNANDEZ;
1.982; FEUERSTEIN et =2l., 1.880; HAYWOOD, Comunicacidn perse
nzl, nota de referencia &; HAYWOOD & ARBITMAN-SMITE, 1.%981;
RODRIGUEZ VEGA, 1.282; RUIZ BOLIVAR, 1.983, Comunicacidén persc
nal, nota de referencia 9) en el sentidec de que los privades
culturales, después de un proceso ée entrenamiento, mejoran sig
nificativamente en las pruebas de evaluacidn. Vienen a ser les
sujetos ganadores de BUDOFF. Es decir, sujetos gque no han te
nido una buena EAM, pero gue, una vez intervenides para elimi
rer las funcicnes cognitivas deficientes, adguleren un desarro
1lo cognitive adecuado y aumenizn su modificabilidad cognit_i:

va.

No se piense que el mejoramiento de los sujetos es
general y aplicado a todas las esferas cognitivas. No. Se tra

ta de la adquisiciédn especifica de destrezas especificas debi
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do, principalmente, a la préctica conc;eta. De aqui gque mejor
que admitir una capacidad general, una energia mental, un fac
tor mental (PACUAL LEONE, 1.877, 1.978) sea preferible hablar
de "repertorios conductuales bidsices aprendidos” {STAATS, 1.979
pég. 130), de destrezas cognitivas.

Esto se puede cbservar en la ausencia de resultados
significativos en las p}uebas verbales de cardcter parcial del
Programa gque hemos empleado. Necesita ser ampliade para intrg
ducirle nuevas estrategias de intervencién -especialmente lin

gliisticas~.

Una vez mfs se puede afirmar que puede ser conceptua
lizada la inteligencia como la capacidad de un sujeto para usar
las experienciss previamente adquiridas en nuevas situaciones
(BURNS, 1.983; FEUERSTEIN et al., 1.873; HAYWQOD, 1.983)._

Por lo que se refiere a la segunda hipbtesis -"Los
sujetos privades culturales sometidos a entrenamiento (MAMF-2)
mue;‘trat.'s unos resvltados de transferencia del aprendizaje supe
ricres a los presentados por los sujetes no entrenades, sieﬁdo
la diferencia estadisticamente significativa"-, los resultados
son positivos. En todos los subtests de la prueba de transfe
renclia, menos en Sustitucidn, existen diferenciss significéti
vas entre el G.E. y el G.C. Tenemes as{: Laberintos (U:= 0,
p<.08), Identificacidn (U=0, p <.05} y Semejanzas (U-D,p<.05).

Conceptualizamos la transferencia, e} transfer, como
la aplicacidn inteligente de las destrezas entrenadas a otras
tareas consideradas como similares a la tarea de entrenamiento.
El transfﬁr e¢es considerado exitoso cuando el sujeto sometido
a entrenamiento presenta una 2plicacién apropiada de los proce
s80s entrenados (BROWN & CAMPIONE, 1.982, pig. 222).
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Aunque en la prueba de Sustitucidn no existan dife
rencias significativas entre el GE y GC, pensamos qué los re
sultados presentes confirman las hipétesis de BUDOFF, de FEUERS
TEIN y de HAYWOOD. La eficacia en la prueba de -transferencia
es, a puestro parecer, el resultado de un saber enfrentarse me
Jjor con la tarea a realizar., Es muy distinta la forma de abor
dar ésta entre los sujetos del grupo expe}imental y contrel.
Mientras los primeros presentaban un comportamiento més flexi
ble en cuanto a su planificacién y ejecucidn, meyor espontanei
dad, los del grupc control manejaban menos alternativas, res
pondian més al azar y miraban inseguros para la persona gque
les aplicaba las pruebas, buscande asentimiento a 1o que decien
9 hacfan. Es como si los sujetos del grupo contrel no tuviesen
o no pusiesen en prictica la competencia para ejecutar la ta
rea. No obstante, no es sélo problema de competencia, sino tam
bién de actitud, de familisridad, de buscar alternativas cuan

do la que se formula no es corrscta.

Pensamos que después de una e;posicién a un Programa
de intervencién de destrezas cognitivas, los sujetos que fue
ron sometidos 2 entrenamientc adguieren mayores recursos cogni
tivos y motivacionales para enfrentarse con situaciones simila

res.

Un detalle anecddtico es que algunos de los sujetes
del grupe experimental antes de enfrentarse con la prueba de
transferencia preguntabar " Qué tefio que facer?", "{Como se fa .
r&!", "iEmpézamo t{!", "Si non o sei facer, ;empézasmo?". Una
vez gue se ls daban las instruccionss, comenzaban répidamente.

Algunos incluse lo hacfian en voz alta.

Esto nos lleva a otra cuestidn: gPueden deberse las
diferencias entre los dos grupos a variables motivacicnales en

vez de a la capagidad de emplear expe%iencias pasadas en situa
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ciones nuevas?. Pensamos que las dos variables interactfan. Sin
embargo, cado gue las' condiclones en las cuales se les aplicé
ia prueba -lugar, no familiaridad con el investigador— eran
las mismas para los des grupos, nos inclinamos a pensar que la
diferencia es debida més bien a variables de entrenarnientol que
a espectos motivacionales. Pero, el mismo qntrenamiento puede
{y de hecho es asi) producir una mejora en la motivacién. De
aqui que debamos tener siempre muy en cuenta todo el universe
motivacional (ZIGLER & BERMAN, 1.983). Estos resultados coinci
den con los gue se podian esperar de la tecria de BUDOFF {BY
DOFF, 1.974; BUDOFF & GOTTLIEB, 1.976) y FEUERSTEIN et al.,
{1.979 y 1.880).

Por lo que atafie a la tercera hipdtesis -"Los suje
tos privados culturales sometidos a entrenamiento (MAMM-2) mues
tran unos resultados de perdurabilidad de)l aprendizaje supe
ricres a los presentados peor los sujetes ne entrenados, siendo
la éiferencia éstadisticamente significativa"«, los resultadoes
soen incensistentes. Existen diferencias significativas en Rom
pecabezes (Us0, p< .05), Memoria Verbal I (U=0, p£.05), Copia
de Dibujos {U=0, p« .05) y Fluencia Verbal (U=0, p<l.C5)}. No
existen diferencias significativas en Memoria Piciérica, Voca
bularia, C&leulo, Memoria Numérica I, Memoria Numérica II, Re
cuento y Distribucidn, Opuestos y Formacidn de Conceptos. Se
hallan diferencias significativas entre el GE y el GC en aque
llas escalas que son més semejantes 2l Programa de interven

cidn (£}.: Rompecabezas o Copia de Dibujesg’).

Las escalas en las que no existen diferencias signi
ficativas son o demasiado fdciles para nuestros sujetos (Re
cuento y Distribucién, Formacién de Conceptos), o conceden de
masiada dimportancia al d&rea .lingijistica {Opuestos, Vocabula

rio), © dependen grandemente del curricule escelar (Cdlcule).



La ausencia de diches diferencias en las resicntes escalas (Me
moria Pictérica, Memeria Numérica I y II) se debe -atribuir més

a una buena ejecucidn del GC gque a un falle en el GE.

Los resultados obtenides no nos permiten ni aceptar
ni rechazar la hipdiesis formulada; son inconsistentes. Los da
tos positivos coinciden con las expectativas tedricas del ira
bajo de BUDOFF (1.974), BURNS (1.983) y FEUERSTEIN et al.,
{1.979, 1.980) y los negativos no son lo suflicientemente con

sistentes para rechazar la teorfa de dichos autores.

. CONCLUSIONES

Los resuliados de este Experimento nos llevan a afir
mar gue la inteligencia -tal como la conceptualizamos en el pre
sente trzbajo- puede ser mocificada. Podemss concluir que en su

jetos privados cultureles:

- Existe una mejora significativa en el desempefio cognitive de
los sujetes del GE en comparacién con el GC. Desempefio cogniti
vo {inteligencia) gque se cperacicnaliza en una ejecvcién signi
ficativemente superior en razonamients (Columbia,Raven (A, Ab,
B), Test de Aptitudes Cognoscitivas y en la prueba de Semejan
zas del WPPSI) y discriminacidn perceptiva (Reversal Test). &n
los aspectos menipulatives {¥PPSI) los resultades son, también,
positives; es decir, existe una ejecucidén significativemente

superior en el GE en comparacién con el GC.

- En la prueba de trznsferencia -cuantificada en el Factor Gl
(forma abreviaca colectiva) de CATTELL- se hallaron diferen
cias significativas en tres pruebas de dicho instrumento (Labe

rintos, Identificacién y Semejanzas). No se hallaron tales di
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ferencias en Sustitucidn.

En la ﬁrﬁeba de perduracién del entrenamiento (4 meses) -opera
cicnalizada, en algunas de las escalas de McCARTHY- se hallaron
diferencias significativas en las escalas siguientes: Rompeca
bezas, Memoria Verbal I, Copia de Dibujos y Fluencia Verbal.
No se haliaron tales diferencias en Memoria Pictérica, Vocabu
lari#, Cdleuls, Memoria Numérica I, Memoria Numérica II, Re
cuento y Distribucidén, Opuestos y Formacién de Conceptos.
|

Teniendo en cuenta lo anterior, podemos afirmar que la hipétg
sis I y la II han side confirmadas. Es necesario indicar las
excepciones de las pruebas.verbales de) WPPSI (en la hipdtesis
I —e*cepto Seme janzas-) y de la prueba de Sustitucién del Fac

tor Gl. Pensamocs que esto no rechaza nuestras hipétesis, sino

que, |todavia, reafirma més los efectos positives y el entrena
miente especifico llevado a cabo a través del Programa de in
tervencién aplicado. Por lo que se refiere a la tercera hipéte

sis, los resultados son inconsistentes.

MEs que modificarse la inteligencia en abstracte, o come una
energia mental, el efecto del Programa de entrenamiento 2plica

do se concretiza en la adguisicidén de destrezas especificas.

Los efectos de la intervencifn se observan también en la moti
vacién para enfrentarse con la tarez, en una mayor flexibilj
dad ante la bisgueda de amliternativas e informacidn pertinente

"y cambios de planes no vAlides para solucicnar un problema.



6. CONCLUSIONES : A modo de resumen



CONCLUSIONES GENERALES: A modo de resumen

Vamos a sintetizar de forma puntual los aspectos més sobresalientes

de 1a presente investigacidn, asi como sus resultados.

1. Continda siendo muy dificil, por no decir-imposible hallar una

definicidn de inteligencia uninimente aceptada.

2, La ontogénesis de la inteligencia sigue sin solucionarse. Lo que
si parece ser ya definitive es que la controversia cuantitativa (cuénto
influye X sobre Y) dejdé paso a la alternativa del cémo (cdmo influye X

sobre Y).

3. Se pueden enumerar, cuando menos, cinco aproximaciones al estu-
dio de los procesos cognitivos: a) aproximacién al estudio de los corre
latos cognitivos, b) aproximacitn al estudio de los componentes cogniti
vos, c)} aproximacién al entrenamiento cognitivo, ¢) aproximacién basada
en la simulacién por computador,y e) aproximacidn alos contenidos cogni
tivos, La teoria de Feuerstein se enmarca en la aproximacidn al entrena

miento cognitivo y a la investigacién sobre los componentes cbgnitivos.

4. Pensamos, de acuerdo con Feuerstein, que el desarrollo de la in-
teligencia, de la estructura cognitiva, es el resultado de la exposicidn
del organismo a estimulos, ya sea de una forma directa o indirecta. En
este segundo caso, cuando los estimulos son mediados antes de incidir sé

bre el organismo hablamos de EAM.

§. Las caracteristicas de la EAM son su intencionalidad, su trascen
dencia, su significado, su mediacidn en la regulacién de la conducta, su
mediacién del sentido de la competencia y su mediacién de la conducta com
partida. Es necesario también tener en cuenta en la EAM su contenido, su

modalidad y su trascendencia cultural.



6. En nuestros experimentos trabajamos con deficientes orgénicos y
culturales, si bien nuestro interés se ha corientado preferentemente al
retrase mental socio—cultural, que puede conceptualizarse como el de
aguellos sujetos que presentan bajo funcionamiento cognitivo, debido
principalmente a la carencia de estimulacién ambiental adecuada. Un dé
bil mental socio-cultural tiene una baja modificabilidad cognitiva de-—

bido a la carencia de EAM.

7. A diferencia de la concepeidn tradicional del retraso mental
socio—cultural, se formulan unos principios de definicién mucho més
fiexibles dentro de los cuales se pueden incluir a todos los sujetos
que presentan un problema significative de naturaleza principal, aun-

que no exclusivamente,cognitive.

8. La etiologia del retraso mental socio-cultural puede ser proxi
msi o lejana (distal). La etiologia proximal es la carencia de EAM que
puede ser debido a factores exdgenos al nifio o endégenos. La eticlogia
distal estd Tormada por variables tales como herencia/factores genéti-
cos, factores orgdnicos, estimulos ambientales, estatus socioeconémico
y nivel educative, aspectos emoiéonales del nific y de los padres, dife-

rencia cultural y nivel de maduracién.

9, La tradicién psicométrica somete a los deficientes mentales a
la dictadura del grupo de comparacién. Se evalda més para clasificar
gue para diagnosticar. La evaluacién del potencial de aprendizaje es

un medio para una més eficaz intervendién cognitiva.

10. El Modelo para la Evaluacién del Potencial de Aprendizaje
{LPAD) es un conjunto de instrumentos para evaivar el potencial de apren
dizaje de nifics adolescentes y adultos, para desarrollar procesos cogni
tivos especificos; primero, por la exposicidn mediatizada y después, por

sus propios esfuerzos independientes. Se distingue de los métodos psico-
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nétricos tradicicnales en cuanto se centra mds en el proceso que en el
producto, creando una situscidn examinador-examinade de continuo feed-
back. Todo ¢l LPAD es una situacién de aprendizaje continuade y media-

tizado.

11. El LPAD no tiene como finalidad la evaluacién en s{ misma, si
no que esté orientado a dar una correcta informacién para que la inter

vencién y aplicacién del IE sea 6ptima..

12. El IE es un conjunto de instrumentos, cada uno de ellos con
unas caracteristicas especificas, para mejorar las funciones cogniti-
vas deficientes que muestra el sujeto durante el procesco de evaluacidn.
Presenta como caracteristicas mis sobresalientes la naturaleza estructu
ral ¢ instrumental del material, asi como el hecho de estar libre de con

tenido.

'13. En uno de nuestros experimentos (en el segundo) hemos empleado
el Programa de Adiestramiento y Maduracién Mental de Gonzdlez Mas, en
conereto el MAMM-2, con ciertas modificaciones. Este modelo estd inte-
grado por cuatro dreas de accidn: atencibn-memoria, comunicacién grifi
ca, estructuraciones simétricas y alternativas binarias. Es libre de

contenido, y esti construfde con dificultad progresiva.

14. De los dos experimentos realizados, el primerc en el. que se
utilizd como instrumental de intervencidn varias escalas del WISC, se
trataba de contrastar las hipbtesis siguientes: a) el entrenamiento
produce una mejora en la éjecucién de todos leos sujet;s deficientes,
sean culturales u orginices, b} los débiles culturales ﬁejoran mis que
los orpénicos cuando son sometidos ambos a entrenamiento, ¢) hay una
mayor permanencia de lo aprendido en los culturales que en los orgéni
cos,y d) existe una mayor transferencia de aprendizaje de los sujetos

entrenados que en los po entrenados.



343b

La intervencién se realizé en una muestra de 19 sujetos débiles cul
turales y 20 sujetos débiles orginicos, y el disefic empleado ha sido el
de test-entrenamiento-test, que se ha operativizado de la siguiente for
ma: Aplicacién el primer dia: se le pasd a todos los sujetos una prueba
paralela a las escalas correspondientes del WISC, entrenando a los expe-
rimentales en aquellos items gue fallaban o daban respuestas incompletas,
Los resultados en las escalas correspondientes del WISC fueron tomados
come datos para esta primera aplicacién. Aplicacifn al dia siguiente del
entrenamiento: se les pasé a todos los sujetos tanto la prueba paralela
como las escalas éorrespondientes del WISC, esta vez sin ningln tipo de
entrenamiento. Aplicacién al mes de entrenamiento: S¢ realizé el mismo

proceso que al dia siguiente.

Los resultados vienen a confirmar ampliamente la primera hipétesis
formulada en todas las escalas de la prueba paralela. En cuanto a la sg
gunda hipétesis queda confirmada dnicamente en la segunda aplicacién
{dia siguiente del entrenamiento) de la escala "historietas", al encon
trarse diferencias significativas entre ambos grupos. Del mismo modo se
confirma esta hipétesis en 1 tercera aplicacién (al mes del entrenamien
to) de las escalas "semejanzas", "historietas", y "cubos". Se confirma
igualmente la tercera hipétesis, ya que mientras que en los débiles cul
turales se observa una mejora progresiva y ascendente a medida que se
les scmete a las aplicaciones, en los débiles orginicos, aunque suelen
méjorar‘al dia siguiente del entrenamiento, tienen un deterioro visible
al cabo del mes. La cvarta hipétesis no se confirma plenamente, ya que,
por una parte, si nos fijamos en los resultados de los débiles cultura-
les se observa que existe una mejora tanto en ¢l egrupo cxperimental <o
mo en el grupo control, aunque ésta es ligeramente superior en el grupo
exoerimental, lo que parece apuntar hacia una mayor transferencia de
aprendizaje, aungue no sea significativa y, por otra, en los débiles
orgénicos se observa algo parecido, ya que Eanto en el grupo experimen-

tal como en el control hubo mejora, aungue también en este caso es lige
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ramente superior en ¢l grupo experimental, lo gque apuntaria hacia una
mayor transferencia de aprendizaje. Todo ello viene a confirmar la teo
ria de Feuerstein sobre el aprendizaje mediatizado, en el sentido de

que es su deficiencia lo que produce un desarrollo cognitive deteriorado.
No obstante, sometiendo al sujeto a un enirenamiento especifico adguie-
re las estrategias copnitivas adecvadas. A similares conclusicnes se ha
llegado en una investigacién realizada recientemente por CAMPLLOCH y FER

NANDEZ BALLESTEROS utilizando las Matrices Progresivas de Raven.

15. En el segundo experimento se trabajé con deprivades culturales
y el diseflo empleado fue muy similar al anterior (pre-postest}. El tiem
po total de intervencién fue,en promedic, de 87 horas con cuatro sesio-
nes semanales con una duracién aproximada de 50~ 60 minutos. Se les apli
caron a los sujetos, ademds de las pruebas pretest—postest (Reversal Test,
Columbia, Raven series A,Ab y B, Tests de Aptitudes Cognoscitivas y wppsl},
una prueba de transferencia del aprendizaje (Factor Gl de Cattell) y otra
prueba de perdurabilidad de lo aprendide.(algunas escalas de McCarthy).
El Programa de entrenamiento utilizado ha side, como queda dicho, el

MAMM-2.

Las hipbtesis que trataron de verificarse han sido las siguientes:
a) los sujetos privados culturales sometidos a entrenamiento (MAMM-2)
muestran unos resultados en razonamiento, discriminacién perceptiva y
aspectos manipulativos superiores a los presentados por los sujetos no
entrenados, siendo la diferencia estadisticamente significativa, b) los
sujetos privados culturales sometidos a entrenamientoc muestran unos re-
sultados de transferencia del aprendizaje superiores a los presentados
por los sujetes no entrenados, siendo la diferencia estadisticamente sig
nificativa, y ¢) los sujetos privados culturales sometidos a entrenamien
to muestran unos resultados de perdurabilidad del aprendizaje superiocres
a los presentados por los sujetos no entrenados, siendo la diferencia es

tadisticamente significativa.



Dichas hipdtesis, muy similares a las del anterior experimento, han

sido, en general, confirmadas.

Por lo que se refiere a la primera se han hallado diferencias signi
ficativas entre el grupo experinental y el grupo control en razonamiento
(Columbia, Raven series A,Ab,B, Test de Aptitudes Cognoscitivas y Seme-
janzas (WPPSI). No se hallaraon diferencias significativas en las prue-
bas verbales del WPPSI -excepto en semejanzas-. Existe una mejora signi
ficativa del GE en comparacidn ¢on el GC en discriminacién perceptiva
(Reversal Test) y aspectos manipulatives (pruebas manipulativas del

WPP§I).

En cuante a !a segunda hipétesis, se hallaron diferencias signifi
cativas en tres de las subpruebas del factor Gl de Cattell (laberintos,
identificacidn y semejanzas). No se¢ encontraron tales diferencias en Sus

titucibn.

Por 1o gue atafie a la_ tercera hipdtesis se encontraron diferencias
significativas entre el GE y GC en las siguientes escalas del McCarthy:
Rompecabezas, Memoria Verbal I, Copia de Dibujos, y Fluencia Verbal. No
se hallaron diferencias significativas en las escalas de Memoria Picté-
rica, Vogabulario, C4lculo, Memoria Numérica I y II, Recuento y Distri-
bucién, Opuestos y Formabién de Conceptos (Las demis escalas de las gque

consta el McCarthy no han side aplicadas).

La conclusién que puede extraerse de este experimento, ipgual que
en el caso del experimento I, es que la estructura cognitiva de los de
ficientes {especialmente de los privados culturales) es modificable.
Ademis, existe una transferencia y relativa perdurabilidad del aprendi-
zaje, aunque esto no se dé siempre ni para siempre. Se puede afirmar
que, después de una intervencién segiin los principios de la EAM, los
sujetos privados culturales {especialmente) son més eficientes solucie

nando las prucbas presentadas que el grupo de sujetos no entrenados.
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Esto viene a confirmar la posibilidad de la mejora cientifica de la inte
ligencia y, si bien los resultados no son del todo definitivos, si son

prometedores.

Como conclusién final podemos afirmar gque la consideracidn de los
resultados de la presente investigaci6n apoya la tesis de que la inte
ligencia humana puede ser cientificamente mejorable, si bien es cierto
qﬁe por el momento no lo es mucho, parece no serlo siempre, y todavia
no se poseen datos suficientes para afirmar que lo sea para siempre.
Esta investigacién ha pretendido contribuir a dar los primeros pasos

en esta direccibn.
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METODOS DE ADIESTRAMIENTO Y MADURACION MEMTAL {(Malil)

Existen dos MAMM: MAMM-1 y MANM-2. Amdos estén
basados sobre los mismos principios y pretenden el mismo objeti
vo: maduracidén de las funciones mentales superioras, E1 MAM-
1 es més elemental gque el MAMM-2. No scn exclusives, sine comple
mentarios. A continuacidn vamos a exponer, en primer lugar, algy
nos de los principies generales 2 anbos métodos para, seguidamen

te, pasar a hablar de czca uno en particular.

1. Principios generzles

GONZALEZ MAS (1.965, 1.866, 1.970, 1.974, 1.97%a)
nos exporie los principios generales sobre leos gque fundamenta
su trabajo. El problema parte de que la rehabilitacidén e inte
gracién social del deficiente mental constituye unc de lcs
mayores problemas téenicos y. socioc-econdSmicos que se plantesn
en la casi totslidad de los paises del mundo. los sisteras

tradicionales no han tenido éxito.

Les métodes clésicos presentan los siguientes ip
convenientes:

a} Escasa o nula participacién de los padres en el programa

pedagdgico de log hijes.

b) La individualizacidn de la terapéutica en cada centro y
sus caracteristicas de metddica cerrada entrafia una marcada
destruccidn de la informacidn plblica sobre este tipo de

problemas.

c) Elevadoc coste econdmico.
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d) Déficit en el nimeroe de establecimientos existentes y del

perscnal adecuado.

—r

e) Lentitud del proceso terapédutico.

f) Existencia de intereses mercantiles.

g) Inexistencia de ayudas cuando el nifio pasa a la adolescen

cla.

Por el contrario, la aplicacidn de leos MAMM conlle
va ventazjas desde el punto de vista anslitico y econbmice.

A nivel analitico tenemos gue:

— E1 D.M. permanece més unido al ndcleo familiar.

~ La familia y el centro se ocupan de sus funciones correspon

dientes.

- E1 D.M. establece el mayor contacto posible con el resto

de los individuos de la poblacién considerados normales.

- Pretende el logro de una maduracidn y adiestramiento global
f bésico de las F.M.S. {funciones mentales superiores) del
D.M., de sus 'posibilidades y capacicades que posibiliten
postericrmenie una edu;abiliﬁad répida. Se evitardn los es
fuerzos para adguirir conocimientes tradicionales de forma

memoristica y no rentable.

- Se wutilizan. programaciones madurativas especificas, progre
sivas, centrzlizadas “y altamente unificadas para valorar
ips resultados objetivos y reales del esfuerio y rendimiento

de los profesores y D.M.

- Es deseable que esta coordinacién de metodologias adiestrade
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res y madurativas sea uUtil para postericres conocimientos

escolares, prolesionales y humanos.

-~ Se suministra un programa de trabajo progresivo sin que en

ningin momento lleve al sujete a frustraciones.

- No existe ninguna implicacidn de tipo cultural, social, ra
cial, lingifstica, etec.

Desde la perspectiva sociec—econdmica tenemos aque:

= Todo el meterial fungible y demfs instrumentos los suminis

ra el método.

- El método estd azltamente estructurado y programado; de squi

que no requiera especializacidn alguna para su 2plicacidn.

- Se zhorra tiempo, costos y esfuerzo en comparacién con leos

programas no sistematizades.

- Facilita la aplicacidén a un gran nimero de sujetos gque de

otra forma no podrian recibir asistencia.

Como dice FIERRO .{1.973, p&g. 2) los MAMM no se
proponen enseiar, sino hacer posible la enseflanza; su resultg
do no serd un aprendizaje concreto, sine la ampliacién de la

capacidad de aprender.

Es preciso tener en cuenta gue los métodos MAMM
exigen un empleo de cuestionaries para la obtencidn de datos
psicolégices, sanitarics, culturales, evolutives, etc., espg
cialmente cuande su aplicacidn se efectia sobre grandes contin
gentes humancs en los que no existe la posibilidad de un con

trol exploraterio directo. Existen, por lo menos, unn Test Psi
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coldgico (a rellenar por la persona que va a cirigir y desarrg
llar especialmente el tratamiento), un Cuestionaric de Informa
cidén Sanitaria (dirigido a los familiares del nifio), un Cues
tionaric Cultural Bésico (dirigide a los familiares del nifio
que conviven habitualmente en la casa), Cuestionario de Evelu
cién (pre, peri y peosnatural del nifie) y un Cuestionario de
Hébites del nifio.

El fin primordizl de estos cuestionparics es, de
una forma global, el controlar a guien se le da el método y

cémo evoluciona su aplicacién.

indicar %también gque no se emplean en los métodes
conocimientes pedagdgicos tradicionzles, El "pacienite" no tie
ne por qué estar alfabetizade. Tampoco se pretenden impartir
conocimientos concretos de utilizacidn escelar o social inme
diata, Tedas les actividades a rezlizar buscen la creacidn de
engramas o de circuites bioneuronales meéiante el suminis*tro
de las sefiales, de féacil administfacién, elaboracién e interre
lacién, las cuales van progresande de forma programada. la pro
gresidn utilizada tiene una fundamentacién ontcgénica y neurg
fisiolégica, estando especialmente creada para todos aquelles

casos con deteriore congénito de las F.M.S.

Enumeradés estos principilos generales, que en defi
nitiva solamente buscan el pragmatismo, la racionalidad, la
ecenomia y la eficacia de los métodos, pasamos a tratar cada
uno (MAMM-1 y MAMM-2) por separado. Nos centraremos més en el
1"AMM-2, pues ha sido con el gue hemos trzbajade. El MAWH-1 pa
ra -los privados culturales no tlene siénificacién, dehido a

su sencillez.
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2.

Tiene como objetivos,. el MAMM-1, el perfecciona
miento de lés capacidades de dis;riminaciéh, andlisis, sinte
sis, generalizacidn, interpretacién, simbolizecidn, atencién
memorizacidén, creatividad lddica y rapidez de respuesta automa
tizada y coherente, frente a las Incitaciones azferenciales pro

cedentes del entorno del D.M..

Consta de quince series,. todas las cuales exigen
una respuesta motora o manipulativa para su ejecucién. No fg
porta el valor real de la actividad, sinoc el cerrar el circui
te de percepcidn-elaboracidn-respuesta. Para aplicar el progra
ma el sujeto debe poseer un nivel de grafomaduraclidn de cuatiro
afies y la suficlente destreza y minima competencia -a todos
los niveles— para poder afrontarlo y realizarlo de forma pr

gresiva,

Como ya se ha dicho, no se emplezn conocimientos
pedegbgicos tradicicnales. Mo obstaznte s{ se %fiene en cuenta
lo que le puede hacer fzl%ta en un préxime futuro para escri
bir, d¢ibujar, manipular, etc. 4sf se facilita la manipulaciédn,
el control mano-ojo, la coordinacifn, atencién y los movimien
tos fincs de la mane. IZn GONZALEZ MAS (1.98782, pég. 272) se
puede ver un resumen de las actividades gque tienen lugar en
el

La valoracién de este nmétodo ya se ha heﬁho ¥y €s
pesitiva. Una vez aplicado y efectuada su evaluacién -hecha,
normalmente, en Sase a los tests tradicionales (zunque sea con
tracictorio) y por mecio ce la grafomaduracidn- los sujetos

presentaban:
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- Incremento de las capacidades manipulativas en todas sus ver

tientes.
- Pesitive &mbito de la motivacidn para el trabaje.

— Aumento de la atencidn, perseverancia y resistencia a la fa

tiga.
- Desarrollo de automatismeos dtiles.
- Aumento de la memoria gréfica,

~ HMayor dominio del control espacial, orientacidn y seleccidn

dimensional.

- Incremento de las respuestas motoras de coordinacisn y ritmi

cidad.

— Desarrollo de las capacidedes de reconocimlento de sefiales,
activacién gestuzl, identilicaciones, comparaciones, grafo
simbolizacidn, seleccidn dimensional y c¢romidtica, empareja

" mientes, unificacién ebjeto-accidn, andlisis de conjuntos,
alertacién, auto-reconccimiento del esquema coral y valera

cién significativa.
Ss hallaron también efectes positives en lo refe
rente a intercambios verbales (alumnc-educador)}, una progre

sidn integral y en conjunio del sujeto, autoconfianza, ete.

La evaluacidén finel es positiva.

Urna vez comprobade gue el MAMM-1 habia_permitiﬂo
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ampliar significativamente el campo de posibilidades madurati
vas en los D.M., GONZALEZ MAS y su equipe se propusieron ampli
ficar y completar un nuevo programa mis avanzado. Se requeria
un programa més complejo que implicase una mayor intervenciéq
de las F.M.S5.. Fruto de este interés por avanzar mas alld de

lo ya conseguido fue el MAMM-2,

Para poder aplicarlo, el sujeto debe poseer un ni
vel grafomadurative de 4 afcs, como minimo. Lo ideal es que
fuese de 6 afios. Acdemds se requieren unas competencias mini
mas, a todos los niveles, para poder llevarlo a cebo de una
forma progresiva. E1 MANM-2 estd integradc por cuatrs &reas
de accidn: aten¢ién-memoria, comunicacién gré&fica, estructura

dicnes simétricas y alternativas binarias. Vefmoslas:
- Atencién-memoria:

La ztencidén consiste en extreer, seleccicnar los
estimulos adecvados para la actividad mental. Su funcién es

eminentemente selectiva,

La atencidn incluye un componente motivacional.
Desde el punto de vista perceptivo la atencién da lugar a
una "actitud pre-atentiva" gue predispone positivamente al
sujeto para uncs estimulos y no para otres. Estos "filtros

pre-atentivos" estén muy deterioracos en los D.ii.

La memoria "retiene" la informacién. Es esencial
para el aprendizaje., Existen varios tipos de memoria (Distin
gue memoria a corte plazo y memoria a large plazc). Para una
buena memorizacidn es preciso: atencidn manienida, atencién
perceptiva, motivacidn positiva, cembio de tarea, descansos,

interrelacién del material a elahorar y reiteracidn y enpeci
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ficidad de los entrenamientos,

Todo estoe lo propone faciliter la parte del MAMM-
2 cuyc objetivo esencial es "entrenar® la atencidn y la memp
ria. Existen adiestramientos seriados, insistentes, gradua
dos e inespecificos. Asi se dinamiza la recogida y persisten

cia de la informacidn y se mantlene la atencidn.

Se suministran sebales gréficas y auditivas cuyo
desarrollo adiestra y capacita al sujeto para la cbtencidn

de niveles supericres d¢ rendimiento.

Se aconseja desarrcllar simultaneamente los progra
mas de atencidén y memoria. Las actividades para el adiestira
miento de la atencifn incluyen: discriminaciones, identifica
ciones, simetrias, orientaciones, acoplamientos grafo-madura
tivos, seleccidn y bisqueda, mensuracién y estructuracién.
Las actividades para él adiestramiente mnémico consisten en
reproduceisn de sefiales y estructuraciones gréificas de cardc

ter orientador, signifiecativo, identificador-acoplader, etc.

Comunicacidn grafica:

Una de las_caracteristicas del D.M. es la imposibi
1idad para el logro de uma capacidad eficiente, rentable y
comprensiva cel lenguaje escrito. Al D.M., generalifente, se
le hace imposible aicanzar el limite 'normal” de escritura.
De agui que se le cdebe dar la oporiunidad de- emplear un len
guaje escrito simple y elementaimente comunicative. Serd ade

cuado a sus niveles de conocimiento y experiencia.

El métoce propueste se denomina WACG (Métode de

Adiestramiento para la Comunicacidn Gréfica). Ha sido esirug
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turado de forma altamente programa para lograr mecanismcs

madurativos en las siguientes funciones:

- Reconocimiento, esiructuracién y orientacidn de
planos que lleven a un dominic y manipulacién

de superficies de papel.

- Comprensidén gréfica que Tfacilite y adiesire en
las identificaciones, similituces y ciferencia
ciones de los c¢ddigas gréfices (con exclusidn

gdel abecedaric).

=~ Expresidn gréfica que facilite y determine el
desarééllo-de sistemas de expresidn y comunica
cién mediante sefiales gridficas (con exclusidn

del abecedario}. |

De alguna forma estas tres funciones constituyen
la base senscperceptiva sobre la gue se fundamenta la estruc

tura del lenguaje escrito.

£l MACG estd dirigido 2l logro de normzlizacicnes,
compensacicnes o mejcrfa§ de los déficits acascidos en los
sistemas de sefiales gréficas integrzdoras de lcs cdéigos ce
comunicacién. Ej.: dislexias, afazias, senscriales y agrz

fias.

Estructuracicnes simétricas:

La percepcidn e interpretacién cde ia sirmetria es
importante no' sdle para el gsquema corporal, sino. también
para orientar objetivos en el espacic, entre oiros aspecics.

El D.M. carece de simetria, De aqui aue se haya incluido en



el programa una serie de construcciones graficas empleando
estructuraciones simétricas progresivas, gecmétrices y 2bs
tractas. El sujete tiene gue afiadir trazos o centornos para

obtener resultados giobales siméirices.

Iste programa ha mostirade su eficacia como asisten
cia em actividades rehabilitativas de sujetos con dislexia,
afasia, disturbics de la maduracién ¢e la deomingncia cere

bral y agrafias.

plterpativas binarias:

El MAMi-2 hace mis énfasis que el MAMM-1 en la ob
tencifn de estimulos que obliguen a una alertacién y activa
cifn de los F.M.5. a niveles d¢ carfcier elsborative y de
interrelaciédn. El1 programa de sliernativas binarias se ha
construido buscendo una mecinica elemental de cardcter proce
sual intelective. En cierta forma cada actividad constituye
un problema que es necesario analizar, desarrollar y rescol
ver. Se pretende crear un process elaberativo progresivo gue
adiestre a las F.M.S. en las dreas de la alertacidn, percep

cién, seleccidn y respuesta.

La metcdologié A3 (aiternatives binarias) és el
resultado de buscar y esiructurar programas adiestradores
y madurativos de las F.M.5..5u filosoff{a consiste en la crea
cién de situaciones de decisibn selectiva y aprencdizaje basa
das en estimulacicnes graficas que exigen la bisgueda de una

respuesta’conveniente entre un grupo miltiple ofrecido.

£l método slternative (AB) facilita la adquisicién
y elaberzcién de estimulos cel entorno. Existen dos tipes

de progranas bésicos:
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- Alternativas discriminatorias

- Alternativas procesuales

Los contenidos del programa AB se dividen en tres

grandes grupes:

- Activicades de "identificacidn: constituidas por seflales

gréficas para el anélisis de similitudes y ciferencias en
las que incluyen figuras abstractas, simétricas, geométri
cas, concretas, cromdticas, humanas y expresivas. Taﬁbién
incluye identificaciones de acciones, posturas corpcrales,

crientaciones y localizaciones espaciales,

- Actividades de estructd:aciﬁn y crecimiento: estdn inclui

das aqui aquellas gré&ficas en las que se muesira un proce
s0 progresive de estructuracidn y crecimiento fisico. Se
proporciona la primera y la Gltima sefizl. Se precisa deter

minar selectivamqgﬁe las pautas intermedias del proceso.

- Actividades de desplazamiento: el programa consiste en una

serie de procesos dindmiceo-espaciales con elevacicones, gl

Tes ¥y cruces.

Estas son las caracteristicas, de forma resumida,

més significativas del MAMM-2.

Debemos indicer que nosotros no hemos aplicado el
programa siguiendo’ esirictamente el manual (GONZALEZ MAS,
1.979a). Hemos efectuado diversas modificaciones que ya ex
plicitaremos més adelante. Por el momento sélo nos interesa
ba exponer algunas de las peculiaridades y finalidades del
MANN-2.
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